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Kurzzusammenfassung  
Vor dem Hintergrund unklarer akademisch-pädagogischer Berufsbilder und eines 
fehlenden spezifischen Qualifikationsprofils werden Studierende der Pädagogik im 
Verlauf ihres Studiums immer wieder darauf hingewiesen, nach potentiellen Fort- 
oder Zusatzausbildungen Ausschau zu halten, um sich nach Abschluss ihres Studiums 
am Arbeitsmarkt erfolgreich zu positionieren. Im Zentrum dieser Arbeit steht die 
Frage, warum sich Studierende der Pädagogik an der Universität Wien in diesem 
Kontext gerade für eine psychotherapeutische Ausbildung entschieden haben. In einer 
theoretischen Annäherung wird dieser Entschluss zum einen im Angesicht des im-
merwährenden Diskurses rund um die berufliche Identität von PädagogInnen und 
deren beruflichen Verbleib abgehandelt. Zum anderen wird mittels der Heranziehung 
motivationspsychologischer Theorien deutlich gemacht, welche Faktoren menschli-
ches Verhalten und somit auch Entscheidungsprozesse bedingen können.  
Im Rahmen der qualitativen Untersuchung schließlich konnten dabei nicht nur ein-
zelne Beweggründe eruiert, sondern auch zueinander in Beziehung gesetzt werden, 
wodurch der dieser Entscheidung inhärente prozesshafte Charakter ersichtlich wurde, 
der jedoch nicht erst zum Zeitpunkt des Studiums seinen Ausgangspunkt nahm.  
Abstract 
Due to the current lack of a precise job and qualification profile in the study of educa-
tional science, students are nowadays constantly encouraged to watch for potential 
additional training while pursuing the standard curriculum at the university. This the-
sis addresses the question: what are the  motivations of students of educational scien-
ce at the University of Vienna for choosing a psychotherapy training for such an add-
on training? On the theoretical side, the thesis approaches this decision-making pro-
cess by means of the discourse about the professional identity and career of the edu-
cational science graduates. Additionally, theories of motivational psychology are ana-
lyzed in order to elaborate the factors of human behavior and thus of this decision-
making process.  
In a qualitative study, the author was not only able to identify individual motivations, 
but also how those are related to each other. This 
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pects of the decision-making process, which usually start before the beginning of the 
educational science study, are highlighted.  
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I HINFÜHRUNG 
1 Einleitung 
Im Pädagogikstudium an der Universität in Wien konnte in den letzten Jahren eine 
sehr hohe Zahl an Studierenden (Uniwegweiser [2011a]) verzeichnet werden, während 
zur selben Zeit das Fehlen einer exakt definierten Identität des Studienfaches Pädago-
gik und das damit in Verbindung stehende Problem der späteren beruflichen Platzie-
rung von PädagogikabsolventInnen konstatiert und debattiert wurden (u.a. Rapold 
2006; Groß 2006; Krüger/Rauschenbach 2004). Im Angesicht dieser Paradoxie 
kommt schnell die Frage auf, was Studienanwärter denn überhaupt dazu veranlasst, 
sich - vor dem Hintergrund unklarer Vorstellungen und einem nicht klar definierten 
Berufsbild - für diese Studienrichtung zu inskribieren. Werkl (2008) ging im Rahmen 
ihrer Diplomarbeit an der Universität Wien dieser Frage nach und in ihrer quantitativ 
durchgeführten Studie zeigt sich, dass für die Studienwahl primär soziale und intrin-
sisch motivierte Gründe, wie etwa der Kontakt zu anderen Menschen und der Um-
gang mit Kindern sowie persönliche Interessen und Neigungen besondere Bedeutung 
erlangen (Werkl 2008, 116). Durch extrinsische Motivation bedingte Faktoren wie 
die Berufsmöglichkeiten oder finanzielle Vorteile nach Abschluss des Studiums ran-
gieren demgegenüber erst an hinteren Stellen (ebd., 110f). Obwohl also Interessierte 
die Entscheidung für den Beginn eines Pädagogikstudiums nicht vorwiegend wegen 
der Erwartung zukünftiger Vorteile treffen, sondern sie vor allem durch persönliche 
Motive bedingt ist, kommen Pädagogikstudierende dennoch im Laufe ihres Studiums 
nicht umher, sich mit Fragen zu ihrem Qualifikationsprofil, ihrer beruflichen Identität 
und ihren fachlichen Kompetenzen auseinanderzusetzen. Genau hier setzt auch die 
immerwährende Diskussion über den Werdegang von Pädagogikstudierenden und 
deren berufliche Platzierung an (u.a. Groß 2006, 22; Krüger/Rauschenbach 2004; 
Rapold 2006). Aufgrund der großen „Heterogenität des Studiengangs“ sei es schwie-
rig, allgemeine Aussagen über Kompetenzprofile von PädagogInnen zu treffen, weil 
ihr Einsatzbereich als vielseitig zu sehen ist (Groß 2006, 23; Rapold 2006, 1; AMS 
2007/2008). So charakterisiert sich das dargestellte Qualifikationsprofil von Pädago-
gikabsolventInnen dermaßen, dass durch das Studium zwar eine Berufsvorbildung 
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erreicht werde, speziellen Anforderungen an spätere Berufsfelder innerhalb des Stu-
diums aber nicht nachgegangen wird. Während als potentielle Berufsbereiche laut 
Studienplan Pädagogik (2002) beispielsweise etwa „Erziehungs- und Bildungsbera-
tung“, „Bildungsplanung und Institutionenentwicklung“ oder „bildungspolitische 
Analyse und Beratung“ angeführt werden, so wird hier auch vermerkt, dass die päda-
gogische Ausbildung im Rahmen eines Studiums als Basis für weitere spezifische 
Ausbildungen wie  „Erziehungsberatung“, „Lehramt für Sonderpädagogik“, Frühför-
derausbildung“ oder „Psychotherapieausbildung“ anzusehen ist.  
Dieses breite und nicht genau definierte Betätigungsfeld ermöglicht nun Pädagogik-
absolventInnen zwar in ein breites Feld diverser Arbeitsmöglichkeiten einzudringen, 
während zugleich aber stets mit verstärkter Konkurrenz aus anderen Studienrichtun-
gen wie beispielsweise der Soziologie oder der Psychologie zu rechnen ist (Berufsle-
xikon [2011], 3). Diese Tatsache wird auch durch einen Blick auf die Homepage des 
„Uniwegweisers“ ([2011b]) mit aktuellen Zahlen von September 2010 bestätigt. Von 
16 in Österreich ausgeschriebenen1 Stellen für Pädagogik werden circa sieben Stellen 
von AbsolventInnen der Pädagogik besetzt während die restlichen neun an Absolven-
tInnen anderer fachlich verwandter Disziplinen vergeben werden. 
Laut Chavanne (2007, 111) tragen die im Studienplan 2002 als universell ausgewie-
senen Kompetenzen von AbsolventInnen des Pädagogikstudiums wenig dazu bei, aus 
traditionellen Berufsbereichen auszubrechen und berufliches Neuland zu betreten. 
Der größte Anteil der in Chavannes quantitativer Studie befragten ProbandInnen (das 
sind PädagogikabsolventInnen der Universität Wien aus den Abschlussjahrgängen 
1995 und 2000) geht einem Beruf in öffentlichen und gemeinnützigen Einrichtungen 
nach, wobei ein Drittel der Personen ihren Beruf bereits vor oder während des Studi-
ums ausübte (ebd., 74). Weiters ist zu erwähnen, dass mehr als die Hälfte jener Päda-
gogikabsolventInnen, die vor Beginn des Studiums keine Berufsausbildung hatten, 
für die Ausübung ihres postuniversitären Berufs eine Zusatzausbildung erwerben 
mussten (ebd., 71). Verglichen mit AbsolventInnen, die bereits vor dem Studium ei-
nem Beruf nachgingen, ist die Erforderlichkeit für eine Zusatzausbildung im Rahmen 
ihrer Erwerbstätigkeit nach dem Studium zwar geringer, aber dennoch mit 38% im-
mer noch sehr hoch (ebd., 72).  
                                                           
1Als Quelle hierfür fungiert das TopJob-Monitoring von unikat.at. Tagesaktuell werden ca. 95% aller 
Stellenausschreibungen für AkdademikerInnen in Jobbörsen, Tageszeitungen und Homepages in Ös-
terreich ausgewertet und mit Daten von Statistik Austria ergänzt. 
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Aus diesem Grund weist auch das Institut für Bildungswissenschaft2 der Universität 
Wien auf die Möglichkeiten diverser fachtheoretisch-verwandter Weiterbildungen3 
hin, um fachliche Qualifikationen zu spezifizieren. Einige Studierende gehen bereits 
während ihres Studiums einer Weiterbildung nach und entschließen sich beispiels-
weise dazu, das psychotherapeutische Propädeutikum zu absolvieren.  
Das psychotherapeutische Propädeutikum ist, vor dem sogenannten Fachspezifikum, 
der erste Teil der psychotherapeutischen Ausbildung, die in Österreich seit 1990 ge-
setzlich geregelt ist (Stumm/Jandl-Jager 2006). Das gesetzlich festgelegte Curriculum 
des Propädeutikums umfasst dabei vier unterschiedliche Komponenten: einen theore-
tischen Teil, einen praktischen Teil, Selbsterfahrung und Supervision. Die inhaltlich 
und somit theoretische Konzeption des Propädeutikums gestaltet sich dabei vielfältig 
und interdisziplinär und spiegelt die unterschiedlichen Einflussgebiete der Psychothe-
rapie - wie Medizin, Pädagogik, Psychologie und Sozial-, Religions-, und Kommuni-
kationswissenschaften - wider (Homm/Kierein/Wimmer 1996, 23). Dabei soll vor 
allem ins breite Feld der Psychotherapie eingeführt und wichtige Grundlagen vermit-
telt werden (Stumm/Jandl-Jager 2004, 41). Der wesentliche Sinn der zu absolvieren-
den Praxis besteht laut Stumm/Jandl-Jager 2006, 42) darin, den „Umgang mit verhal-
tensgestörten und leidenden Personen“ zu üben, während durch die Supervision eine 
Möglichkeit geboten wird, Erfahrungen und Erlebnisse aus der praktischen Tätigkeit 
zu reflektieren (ebd., 43). Im Rahmen einer Selbsterfahrung schließlich können ange-
hende PsychotherapeutInnen ihre Selbstreflexion schulen und gegenwärtige psycho-
therapeutische Methoden an der eigenen Person kennen lernen (ebd., 43). Stumm und 
Jandl-Jager (2006, 19) sehen die größte Bedeutung der Selbsterfahrung darin, dass 
den Studierenden hier eine Möglichkeit geboten wird, sich mit eigenen subjektiven 
Motiven sowie persönlichen Voraussetzungen auseinanderzusetzen und sie in Hin-
blick auf eine psychotherapeutische Berufslaufbahn kritisch zu hinterfragen. Prinzi-
piell ist allen Personen4 der Zugang zu einer psychotherapeutischen Ausbildung ges-
tattet, um den der Psychotherapie inhärenten interdisziplinären Charakter aufrechtzu-
                                                           
2
 siehe hierzu: http://bildungswissenschaft.univie.ac.at/ 
3
 siehe hierzu: http://bildungswissenschaft.univie.ac.at/home/weiterbildung/ 
4
 Dabei sind folgende Voraussetzungen zu erfüllen: Eigenberechtigung (Vollendung des 18. Lebens-
jahres), der Nachweis einer Reifeprüfung oder Studienberechtigungsprüfung oder eine absolvierte 
Ausbildung im Krankenpflegefachdienst oder medizinisch technischem Dienst, oder ein aufgrund einer 
besonderen Eignung vom Bundesministerium für Gesundheit erstelltes Gutachten (Kie-
rein/Pritz/Sonneck 1991, 94f).  
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erhalten (Homm/Kierein/Wimmer 1996, 23). Mit der Implementierung des Propädeu-
tikums wurde somit eine Maßnahme geschaffen, um die zahlreichen Ausbildungsan-
wärterInnen mit verschiedensten beruflichen Hintergründen inhaltlich auf einen ein-
heitlichen Wissenstand zu bringen und eine psychotherapeutische Basiskompetenz 
sicherzustellen (Sonneck 1996, 8).  
In diesem Kontext muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass das psychothe-
rapeutische Propädeutikum5 allein laut § 11 des Psychotherapiegesetzes ebenfalls 
keine Berufsausbildung darstellt und man somit nach Abschluss des Propädeutikums 
gesetzlich nicht befähigt ist, Psychotherapie auszuüben (Kierein/Pritz/Sonneck 1991, 
96). Die Absolvierung des Propädeutikums ist lediglich eine unabdingbare Voraus-
setzung, die erfüllt sein muss, um den zweiten Teil der Ausbildung - das Fachspezifi-
kum - in dem man sich für eine anerkannte psychotherapeutische Schule entscheidet - 
beginnen zu können (ebd., 95). Jedoch wird das Propädeutikum auch dann absolviert, 
wenn kein unmittelbarer Wunsch nach der gesamten Psychotherapieausbildung be-
steht. Dies trifft vor allem auf Personen zu, die in psychosozialen Berufen tätig sind 
und diese Ausbildung als eine Möglichkeit der Weiterbildung oder zum Zwecke der 
Erhöhung ihrer psychosozialen Kompetenz sehen (Stumm/Jandl-Jager 2006, 20). Bei 
all jenen Interessenten, die sich noch in Ausbildung (Studium) befinden, gründe der 
Wunsch nach psychotherapeutischer Zusatzausbildung, so Deimann, Stumm, Weber 
und Wirth (1983, 188), vor allem im Gefühl, im späteren Beruf nicht kompetent ge-
nug sein zu können. Die psychotherapeutische Ausbildung fungiert hier sozusagen als 
eine Möglichkeit zur Kompensation eigener gefühlter Unzulänglichkeit (ebd.).  
 
Dies impliziert die Frage, ob sich Pädagogikstudierende aufgrund der Notwendigkeit 
einer Zusatzqualifikation, der Erhöhung ihrer psychosozialer Kompetenzen und des 
damit einhergehenden eingegrenzten Berufsfeldes dazu entschließen, eine psychothe-
rapeutische Ausbildung zu absolvieren, oder ob es noch andere wichtige Faktoren 
gibt, die diesen Entschluss bedingen.  
 
                                                           
5
 Aus etymologischer Sicht heißt der Begriff „Propädeutikum“ so viel wie „Vorschulung“ (Lenzen 
2005, 1281) und deklariert somit auch in seinem ursprünglichen Sinn, dass dabei nur „die Einführung 
in einen wissenschaftlichen Gegenstand bzw. die Vorbereitung dazu“ gemeint ist (Stumm/Jandl-Jager 
2006, 39).  
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In der Fachliteratur wird im Zuge dieser Thematik häufig von Motivationen, Interes-
sen und Motiven gesprochen, die einen Menschen im Prozess der Entscheidungsfin-
dung, wie etwa einer Berufswahl beeinflussen. Motive werden in der Psychologie 
ganz allgemein als „richtungsgebende, leitende und antreibende psychische Ursachen 
des Handelns gesehen“, die auch bereits die Wahrnehmung der Dinge beeinflussen 
(Stangl o.J., o.S.). Glaubt man Sigmund Freud (1937, zit. in Leupold-Löwenthal 
1997, 55), der den Beruf des - wie er es nannte - „Analysierens“ neben „Erziehen“ 
und „Regieren“ zu einem „unmöglichen“ zählte, ist die Frage nach dem Motivations-
hintergrund für eine psychotherapeutische Ausbildung sicherlich berechtigt. Künftige 
PsychotherapeutInnen sind in der Interaktion mit ihren KlientInnen mit vielfältigen 
Problemen konfrontiert, die es immer wieder aufs Neue zu bewältigen gilt. Auf der 
anderen Seite jedoch verspricht die Profession der Psychotherapie laut Stumm und 
Jandl-Jager (2006, 18) einen höheren sozialen Status sowie viel Selbstständigkeit. In 
Anbetracht dieser doch recht ambivalenten Bedingungen erscheint die Frage nach den 
Motiven, die einer solchen Entscheidung zu diesem Beruf zugrunde liegen, als inte-
ressant. 
1.1 Aktueller Forschungsstand und Entwicklung der Fragestellung 
Da das Studium der Pädagogik - wie bereits oben erwähnt - prinzipiell als eine „Ein-
trittskarte“ in die psychotherapeutische Laufbahn gesehen werden kann, blieben bis-
her die Gründe, warum sich PädagogikabsolventInnen bzw. Pädagogikstudierende 
überhaupt dazu entschließen eine psychotherapeutische Ausbildung zu beginnen, au-
ßer Acht.   
In der Fachliteratur gibt es vereinzelt Forschungsarbeiten (Losert 2001; Laschenko 
2007), die sich generell mit der Motivation zur Psychotherapieausbildung in Öster-
reich beschäftigen. Losert (2001) beispielsweise ging im Rahmen seiner Diplomarbeit 
unter anderem der Frage nach, wie fertig ausgebildete PsychotherapeutInnen retro-
spektiv ihre Motivation für den Beginn der Ausbildung charakterisieren würden und 
wie sich diese im Verlauf der Ausbildung verändert hat. In der als empirisch quantita-
tiven Befragung konzipierten Untersuchung wurde von den 15 vorgegebenen Motiva-
tionsitems jenen wie „naheliegende Fortsetzung der bisherigen Berufslaufbahn“, „gu-
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te persönliche Eignung“ und „Lust auf neues Wissen“ sowie auch „Hilfeleistung“ 
oder „Macht und Prestige“ am häufigsten zugestimmt (ebd., 82).   
Laschenko (2007) thematisierte in ihrer Diplomarbeit ebenfalls potentielle Gründe für 
den Beginn des Propädeutikums bei Psychologiestudierenden, wenngleich die Erfah-
rungen, die die Studierenden mit beiden Ausbildungen gemacht haben, fokussiert 
wurden. So zeigte sich als Ergebnis der Untersuchung, dass dem Psychologiestudium 
ein wesentlicher Einfluss auf den Beginn des Propädeutikums zuteil wird. Zum einen 
wird das Propädeutikum als eine Möglichkeit zur Fortsetzung und zum anderen als 
Gegenpol zu bisher Erlerntem im Psychologiestudium gesehen.  
Im englischsprachigen Raum lassen sich indessen mehr Arbeiten hinsichtlich der all-
gemeinen Motivation zur Psychotherapieausbildung verzeichnen, obgleich hier der 
Fokus ebenfalls auf bereits beruflich praktizierende TherapeutInnen gelegt wurde und 
jeweilige Beweggründe retrospektiv erhoben wurden. Autoren wie Dryden und Spur-
ling (1989), Sussman (2007), Klein, Bernard, Schermer (2011), Norcross und Farber 
(2005) sowie Farber, Manevich, Metzger und Saypol (2005) sind an dieser Stelle zu 
nennen. Die Gründe für die bisher eher marginal behandelte Frage nach den Beweg-
gründen zu dieser Berufswahl können in Anlehnung an Strauß und Kohl (2009, 414) 
vor allem darin gesehen werden, dass lange Zeit diverse Wirksamkeitsforschungen 
von Psychotherapie dominiert haben und erst später „der Therapeut als Person zu 
einer wichtigen Variable in der Forschung wurde.“  
 
Vor dem Hintergrund unklarer pädagogischer Berufsbilder und der vielerorts disku-
tierten Notwendigkeit an Weiterbildungen scheint es naheliegend, dass Studierende 
bereits während des Studiums Weiterbildungsangebote in Anspruch nehmen, obwohl 
diese teils mit erheblichen Kosten verbunden sind. Ein wesentliches und interessantes 
Moment betrifft in diesem Kontext jedoch die Frage, warum oder aus welchen sub-
jektiven Motiven und Erfahrungen heraus, Studierende der Pädagogik sich gerade in 
Richtung Psychotherapie bewegen.  
Konkret wird in dieser Arbeit folgenden zwei Kernfragen nachgegangen:   
 
• Was bewegt Studierende des Diplomstudiums Pädagogik an der Universität 
Wien, sich für die Absolvierung des psychotherapeutischen Propädeutikums zu 
entscheiden? 
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• Mit welchen Wünschen, Vorstellungen, Erwartungen aber auch Ängsten ist diese 
Entscheidung verbunden? 
 
Obwohl die angeführte zweite Fragestellung der ersten Frage größtenteils inhärent ist, 
ist es von Bedeutung, beide getrennt voneinander anzuführen, zumal auf diese Weise 
deutlich wird, dass potentielle Beweggründe vordergründig hinsichtlich ihrer emotio-
nalen Aspekte untersucht werden sollen.  
Generell soll also herausgefunden werden, wie und womit begründet es individuell zu 
der  Entscheidung für genau dieses Weiterbildungsangebot gekommen ist.  
Mein Forschungsinteresse fokussiert dabei zwei Komponenten, denen im Rahmen der 
Diplomarbeit nachgegangen wird. Zum einen werden Motive, Interessen und Ursa-
chen, denen für den Beginn einer Psychotherapieausbildung wesentliche Bedeutung 
zukommt, beleuchtet. Hier sind etwa subjektive Persönlichkeitseigenschaften, Nei-
gungen, Interessen und persönliche Betroffenheit der befragten Person ausschlagge-
bend, während zum anderen sich die Notwendigkeit von Zusatz- bzw. Weiterbildun-
gen auch aus dem strukturellen Rahmen des Pädagogikstudiums an der Universität in 
Wien ergeben kann. 
 
In Anlehnung an Stumm und Jandl-Jager (2006, 19), die davon ausgehen, dass eigene 
psychische Krisen einen wesentlichen Meilenstein für das Interesse an der psychothe-
rapeutischen Ausbildung darstellen können, ist es für die geplante Diplomarbeit von 
Relevanz, diesen persönlichen Fokus - sofern es ethisch vertretbar und in der Inter-
viewsituation erfragbar ist - zu beleuchten. 
Da es bis dato keine spezifischen Zugangsregelungen6 zum Psychotherapeutischen 
Propädeutikum im Sinne von Motivationsschreiben oder Aufnahmeverfahren gibt, die 
über die Eignung der BewerberInnen zur therapeutischen Ausbildung Aufschluss 
                                                           
6
 Die Mindestanforderungen für die Zulassung zum Psychotherapeutischen Propädeutikum sind die 
Vollendung des 18. Lebensjahres sowie eine Reifeprüfung, Studienberechtigungsprüfung oder Berufs-
reifeprüfung bzw. das Krankenpflegediplom, Diplom im medizinisch-technischem Dienst oder ein 
positives Eignungsgutachten des Bundesministerium für Gesundheit (BMG) (ÖBVP 2010).  Nachzule-
sen auch bei den einzelnen Ausbildungsträgern wie  www.oeagg.at; www.vrp.at; 
www.propaedeutikum.org; www.bildungsmanagement.at  
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geben könnten, ist es weitgehend jedem/r Einzelnen selbst überlassen, seine Fähigkei-
ten und seine eigene psychische Struktur zu reflektieren und sie auf psychotherapeuti-
sche Begabungen hin zu hinterfragen.   
Stumm und Jandl-Jager betonen in diesem Kontext, dass es zwar legitim sei, dem 
eigenen Wunsch nach „Heilung“ durch eine psychotherapeutischen Ausbildung nach-
zukommen, es aber besser sei, wenn dies im Rahmen einer Psychotherapie geschehen 
würde (Stumm/Jandl-Jager 2006, 19f). Auch Losert (2001, 69) zeigte, dass speziell 
am Anfang der Ausbildung Faktoren wie eigene innere Konflikte aufarbeiten“ und 
„Lust auf neues Wissen“ eine hohe Relevanz einnehmen, während beispielsweise 
Motive wie „gute persönliche Eignung“ und „stetige Herausforderung“ kontinuierlich 
wichtig blieben und nach Abschluss der Ausbildung sogar an Wichtigkeit zunahmen. 
1.2 Methodische Vorgehensweise 
Für die Beantwortung der oben angeführten Fragestellung wurden acht Pädagogik-
studierende, die die Ausbildung des psychotherapeutischen Propädeutikums durch-
laufen (haben), mittels halbstrukturierten qualitativen (problemzentriertes) Interviews 
befragt. Die Datenauswertung erfolgte mittels einer Kombination aus zusammenfas-
sender Inhaltsanalyse nach Mayring und Elementen aus der Grounded Theory.  
Für die Bearbeitung des Themas erschien die Wahl qualitativ-empirischer For-
schungsmethoden insofern als passend, als dadurch mit einer prinzipiellen Offenheit 
das Verstehen komplexer Zusammenhänge verfolgt werden kann. Denn qualitative 
Forschungsmethoden dienen in erster Linie dazu, neue Aspekte eines Themas zu ent-
decken und dieses in seiner Komplexität und Ganzheit zu erfassen. Gerade weil das 
gewählte Thema von persönlichen Motiven und Interessen handelt, ist die Erfor-
schung mittels qualitativer Methoden besonders geeignet, da diese an der subjektiven 
und sozialen Bedeutungswelt von Personen ansetzen (Flick/vonKardorff/Steinke 
2009; Schirmer 2009). Im Gegensatz zu quantitativen Verfahren, bei denen die Mo-
tivmessung mittels respondenten Verfahren wie Fragebögen erfolgt und zuvor defi-
nierte Motivitems von den ProbandInnen bewertet oder eingestuft werden müssen 
(Meyer 1998, 50) und somit nur eine begrenzte Vielfalt an Motiven wiedergegeben 
werden kann, können mit qualitativen Methoden vielschichtigere Motive gefunden 
werden. 
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1.3 Pädagogischer Verwertungszusammenhang  
Da es, wie bereits oben erwähnt, keine klar deklarierten Berufsbereiche für Pädago-
gikabsolventInnen gibt und sich deren Qualifikationsprofil vorwiegend durch ver-
schiedene Zusatzausbildungen konstituiert, gewinnt die Wichtigkeit der Weiterbil-
dung an Bedeutung. Doch auch hinsichtlich der heutigen beruflich-gesellschaftlichen 
Struktur sind Zusatzqualifikationen als auch Fort- und Weiterbildungen unerlässlich 
geworden, um dem wachsenden Konkurrenzdruck in der Berufswelt standzuhalten. 
Überdies stellen klassische Lebensläufe, worin die lineare und stufenweise Abfolge 
von Lernen-, Arbeits- und Ruhephasen zu verzeichnen sind, ein obsolet gewordenes 
Moment dar. Vielmehr sind Individuen einmal mehr darauf angewiesen, sich ange-
sichts des „technischen Wandels“ und der „immer kürzer werdenden Halbwertszeit 
des berufsrelevanten Wissens“ (Alheit/Dausien 2010, 725) beständig fortzubilden 
oder mitunter auch neue berufliche Wege einzuschlagen. Lernen und die konkrete 
Umsetzung davon ist somit zu einer individuumsspezifischen Aufgabe geworden, 
zumal die einmal in einer Bildungsinstitution erworbene berufliche Qualifikation kei-
nen lebenslangen Richtwert mehr garantiert. Über die Betrachtung und Reflexion von 
solch stattfindenden Lernprozessen können Informationen gewonnen werden, wo-
durch die jeweilige subjektive Lernmotivation beeinflusst oder wovon sie gesteuert 
wird. Dies erscheint insofern als relevant, als dadurch auch Aspekte nicht formaler 
oder informeller Lernkontexte Berücksichtigung finden, die alltäglich auf Individuen 
einwirken und somit Faktoren eruiert werden können, die (subjektive) Bildungspro-
zesse beeinflussen. Ferner können durch die Betrachtung dieser jeweiligen Lebens- 
und Lernprozesse auch Besonderheiten und Eigenschaften von Pädagogikabsolven-
tInnen identifiziert sowie der Frage nachgegangen werden, wohin ein Studium der 
Pädagogik mitunter führen kann und was dabei maßgeblich entscheidend war.  
1.4 Aufbau der Arbeit 
Der Fragestellung wird sich in einem ersten Schritt über zwei theoretische Hinter-
gründe genähert. Zunächst wird das Diplomstudium Pädagogik einer genaueren Be-
trachtung unterzogen, um aufzuzeigen, dass die Konstitution des Studiums sowie das 
Selbstverständnis der Disziplin die Notwendigkeit von Zusatzqualifikationen bedin-
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gen kann (2. Kapitel). Die Fokussierung auf das Diplomstudium, welches mit Ende 
2012 aufgrund des Bologna-Prozesses und der Implementierung von Bachelor- sowie 
Masterstudiengängen ausläuft, ergibt sich insofern, als gegenwärtig darüber die meis-
ten wissenschaftlichen Diskurse und Abhandlungen vorliegen.  
Um zu verstehen, warum sich Studierende dann speziell für ein therapeutisches Bil-
dungsangebot entschieden haben, wird der Fokus auf innerpsychische Vorgänge ge-
richtet, die Aufschluss über zugrundeliegende, das Verhalten steuernde Motive ge-
ben. Dabei werden gängige Berufswahltheorien sowie insgesamt das Konzept der 
Motivationspsychologie umrissen (3. Kapitel), ehe in einem nächsten Schritt anhand 
gegenwärtiger Forschungsergebnisse konkrete Motive von PsychotherapeutInnen 
diskutiert werden. Denn um die Bedeutung des Propädeutikums für Studierende beur-
teilen zu können, bedarf es eines Wissens über zugrundeliegende Motive, die wesent-
lich auf Entscheidungen einwirken.  
Im vierten Kapitel werden die methodische Vorgehensweise bei der Datenerhebung, 
Datenaufbereitung und Datenanalyse beschrieben sowie die einzelnen darin enthalte-
ne Schritte dargestellt und begründet.  
Im fünften Kapitel erfolgt die Darstellung der gewonnenen Ergebnisse samt einer 
Diskussion. Die Diskussion der Ergebnisse wurde insofern hier inkludiert, als da-
durch Redundanzen vorgebeugt als auch etwaige, zu diskutierende Punkte in dieser 
Darstellung einer logischen Abfolge unterliegen und somit nicht aus ihrem Kontext 
gehoben werden mussten.  
Das sechste und auch letzte Kapitel enthält eine zusammenfassende Rückschau der 
ganzen Arbeit. Darüber hinaus werden dort einige Aspekte der Erkenntnisse in einen 
pädagogischen Verwertungszusammenhang gestellt und nach daraus ableitbaren wei-
teren pädagogischen Forschungsperspektiven gefragt.   
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II THEORETISCHER HINTERGRUND 
2 Diplomstudium Pädagogik: Über Möglichkeiten und 
Grenzen eines universitären Studiums 
Wie im ersten Kapitel bereits erwähnt, soll sich der zuvor ausgewiesenen Fragestel-
lung zuerst über einen Blick auf das Diplomstudium Pädagogik genähert werden. An 
dieser Stelle werden Möglichkeiten und Grenzen dieses Studiums sowie sich daraus 
ergebende Unklarheiten thematisiert und somit etwaige Beweggründe beleuchtet, die 
dem Entschluss zu einer Zusatzqualifikation zugrunde liegen können.  
 
Wer sich entschließt, Pädagogik zu studieren, hat einige Verwirrung vor beziehungs-
weise hinter sich (Lenzen 2004, 11). Diese beginnt bereits bei der Bezeichnung des 
Faches, die teils unter „Pädagogik“, teils unter „Erziehungswissenschaft“ oder „Bil-
dungswissenschaft“ anzutreffen ist. An der Universität Wien beispielsweise studiert 
man den Diplomstudiengang „Pädagogik“ am Institut für „Bildungswissenschaft“7. 
Ferner drängt sich bei Betrachtung der inhaltlichen Konzeption des Studienplanes bei 
vielen Studierenden die Frage auf, wozu sie für ihre spätere berufliche Tätigkeit 
überhaupt wissenschaftliche Theorie oder Methodenwissen brauchen und warum in 
diesem Bereich überhaupt so viele unterschiedliche Theorien nebeneinander existie-
ren (Vogel 2002, 19). Nach Abschluss des Studiums sind viele AbsolventInnen 
schließlich mit der Herausforderung konfrontiert, ihre Qualifikationen und Kompe-
tenzen in der Öffentlichkeit sowie vor ArbeitgeberInnen erfolgreich zu vertreten. Da-
bei scheint es jedoch nicht immer klar zu sein, welche Fähigkeiten oder Fertigkeiten 
über das Studium erworben werden konnten und welche speziellen Berufsbereiche 
AbgängerInnen überhaupt offen stehen (Lafer/Sodl 2008, 47).  
 
All diese Fragen und damit einhergehenden Unsicherheiten auf Seiten der Studieren-
den scheinen jedoch ihren Ursprung in der Entwicklung der Disziplin und somit in 
ihrem Selbstverständnis zu haben, denn im Laufe der Jahre haben sich unterschiedli-
che Theorien, wissenschaftliche Konzeptionen und Methoden entwickelt, die gegen-
                                                           
7
 http://bildungswissenschaft.univie.ac.at  
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wärtig nebeneinander stehen. Angesichts dieser Pluralität wird es schwierig, eine dis-
ziplinäre Identität auszumachen und den eigentlichen Gegenstand der Pädagogik zu 
formulieren (Gudjons 2003, 25f). Im Alltag zeigt sich dieses Fehlen einer exakten 
pädagogischen Identität vor allem darin, dass es Studierenden offensichtlich Schwie-
rigkeiten bereitet, Außenstehende über das Diplomstudium samt seiner beruflichen 
Perspektiven ausreichend zu informieren (Horn 1999, 10). Häufig wird dabei auf den 
Studieninhalt, auf die Schwerpunktsetzungen im zweiten Studienabschnitt sowie auf 
die Dauer des Studiums Bezug genommen (ebd., 9).  
 
In diesem Kapitel wird von der Annahme ausgegangen, dass es gerade diese Unüber-
sichtlichkeit des Faches ist, die Studierende motiviert, bereits während des Studiums 
eine Zusatzqualifikation zu erwerben. Aufgrund dieser Unübersichtlichkeit ist es 
nämlich schwierig, den AbsolventInnen ein klar konturiertes Berufsfeld sowie spezi-
fische Qualifikationen/Kompetenzen zuzuordnen, zumal die Disziplin seit ihrer Ent-
stehung einem Spannungsverhältnis zwischen „Wissenschaftsansprüchen einerseits 
und der Forderung nach Praxisrelevanz und Berufsorientierung andererseits“ ausge-
setzt ist (Horn/Lüders 1997, 759).  
 
Aus diesem Grund wird der Fokus in diesem Kapitel zuerst auf die Darstellung der 
Erziehungswissenschaft als universitäre Disziplin gerichtet. Im Zuge des ersten Un-
terkapitels (2.1) wird somit nicht nur geklärt, was die Erziehungswissenschaft als 
Disziplin auszeichnet, sondern auch, worauf die Pluralität und Unübersichtlichkeit 
des Faches zurückzuführen ist.  
Aufgrund der Konstitution der Disziplin Erziehungswissenschaft ergeben sich auch 
besondere Merkmale für den Diplomstudiengang Pädagogik. Das Unterkapitel (2.2) 
bildet sozusagen den Kern dieses Kapitels, indem sich der Frage nach der Notwen-
digkeit von Zusatzausbildungen über einen Blick auf die generellen Möglichkeiten 
und Grenzen des Diplomstudiums genähert wird. Dabei werden das Qualifikations-
profil sowie der berufliche Verbleib von AbsolventInnen beleuchtet. 
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2.1 Formierung der Erziehungswissenschaft als universitäre Diszip-
lin 
Die Geschichte der Erziehungswissenschaft als universitäre Disziplin kann zugleich 
als Entwicklung ihres Theorie-Praxis-Verhältnisses gesehen werden (Bauer/Marotzki 
2007, 296). Dies lässt sich auch anhand der Begrifflichkeiten von „Pädagogik“ und 
„Erziehungswissenschaft“ sehr gut verdeutlichen. Während Erziehungswissenschaft 
die „wissenschaftliche Beschäftigung mit Erziehung und Bildung“ meint, wird unter 
Pädagogik gemeinhin „die erzieherische und bildende Praxis sowie das unmittelbar 
darauf bezogene Nachdenken“ verstanden (Lüders 2004, 569). Diese Unterscheidung 
hat historische Wurzeln, die im Folgenden kurz beschrieben werden.  
 
Bis zum 18. Jahrhundert wurde Erziehen oder Unterrichten als keine Tätigkeit gese-
hen, für die eine wissenschaftliche Fundierung von Nöten gewesen wäre. Pädagogi-
sche Fragen wurden unter dem Dach der Philosophie und Theologie mitverwaltet und 
pädagogische Ziele deren Ethik- und Moralvorstellung entnommen (Lenzen 1999, 
124; Braun 1997, 9f). Im Zeitalter der Aufklärung verloren jedoch diese hier generier-
ten Handlungsanweisungen ihre Bedeutung: die Beschäftigung mit erzieherischen 
Prozessen wurde auf ein wissenschaftliches Fundament gestellt und der erste Lehr-
stuhl für Pädagogik an der deutschen Universität Halle eingerichtet (Lenzen 2004, 
22), der jedoch nur von kurzer Dauer (vier Jahre) war (Tenorth 1994, 17). Von da an 
bis Ende des 19. Jahrhunderts war die Pädagogik wieder normativ ausgerichtet - Er-
ziehung beruhte auf festgesetzten Zielen, die von der Theologie, Philosophie oder 
Ethik abgeleitet wurden (Tenorth 1994, 17; Braun 1997, 10).  
 
Der Begriff Erziehungswissenschaft tauchte zu Beginn des 20. Jahrhunderts erstmalig 
auf, als versucht wurde, die Erziehungswissenschaft mit Hilfe geisteswissenschaftli-
cher Methoden erfassen zu können (Lenzen 2004, 14, Koring 1997, 12f). In diese Zeit 
fällt die Geburtsstunde der Erziehungswissenschaft als wissenschaftliche Disziplin 
(Krüger 2010, 321). Intendiertes Programm war hier, über das Verstehen als wissen-
schaftliches Verfahren die pädagogische Praxis vollständig zu erfassen und daraus 
eine Theorie abzuleiten, die sodann der folgenden Praxis als Orientierung dienen 
könne (Koring 1997, 12f). Die geisteswissenschaftliche Pädagogik verstand sich so-
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mit als eine „Theorie der Erziehung für die Erziehung“ (Wulf 1983, 11). Der Praxis 
wird in dieser Konzeption gegenüber der Theorie demnach eine Vorreiterrolle zuteil. 
Die geisteswissenschaftliche Pädagogik ist auch hier noch normativ ausgerichtet, 
wird aber weniger aus vorgegebenen, traditionellen Wertevorstellungen abgeleitet als 
vielmehr „aus der Zeit“ heraus zu verstanden versucht (Braun 1997, 10).  
 
In den 1960er Jahren kann die von Heinrich Roth propagierte „Realistische Wende in 
der Erziehungswissenschaft“ verzeichnet werden, in der es galt, die Erziehungswirk-
lichkeit mit empirisch-analytischen Methoden zu erklären (Lenzen 2004, 14). Im Ge-
gensatz zum Verstehen in der geisteswissenschaftlichen Konzeption stand hier also 
das Erklären im Vordergrund, mit der Grundannahme, die aus den Naturwissenschaf-
ten stammenden Methoden des Experiments und der Beobachtung auf die Erzie-
hungswissenschaft übertragen zu können (Raithel et al. 2007, 179). In diesem Zu-
sammenhang orientierte sich die Pädagogik auch zusehends an den Sozialwissen-
schaften (Gudjons 2003, 34). Es wurde stets die strikte Trennung von erziehungswis-
senschaftlicher Forschung und praktischer Pädagogik betont, weil wissenschaftliche 
Forschung nicht darauf ausgerichtet ist, normative Vorschreibungen für die Praxis 
bereitzustellen (Koring 1997, 44; Gudjons 2003, 36), als vielmehr gesetzmäßiges 
Wissen zu produzieren (Gudjons 2003, 36).  
 
Mit den beiden Bezeichnungen „Pädagogik“ und „Erziehungswissenschaft“ stehen 
sich also zwei verschiedene Programme gegenüber. Lenzen (2004, 14) formuliert dies 
sehr treffend:  
„auf der einen Seite die ältere Pädagogik mit ihrem zumindest teilweise ver-
tretenen Anspruch, pädagogisches Handeln anleiten zu wollen oder doch zu-
mindest die Normen, Orientierungen, Standards dieses Handelns der Reflexi-
on, Diskussion und Auseinandersetzung zuzuführen; auf der anderen Seite die 
Erziehungswissenschaft, deren programmatisches Selbstverständnis gerade 
nicht auf eine normative Beeinflussung des pädagogischen Handelns aus sein 
wollte, sondern der es um die Untersuchung von ‚Gesetzmäßigkeiten‘ erziehe-
rischer Prozesse ging.“  
 
Es wird deutlich, dass es für die Konzeption des Faches beider Traditionen bedarf, 
denn ohne Orientierung an Normen und Werte kann es, so Braun (1997, 16f), keine 
Erziehung geben. Auch Lenzen (1999, 25) weist in diesem Zusammenhang darauf 
hin, dass der „pädagogisch Handelnde … nicht nur technisches Wissen über den rich-
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tigen Mitteleinsatz [benötigt], sondern immer auch Urteilsfähigkeit über Werte von 
Erziehung und Bildung.“  
Durch diese bestehende, aber auch notwendige Diskrepanz normativer und empiri-
scher Ansätze hat sich im Laufe der Jahrhunderte eine Vielzahl theoretischer Konzep-
tionen in der Erziehungswissenschaft ausgebildet. Damit einher ging die Entwicklung 
unterschiedlicher methodischer Ansätze (Krüger 2010, 326; Lenzen 2004, 37f). Jeder 
wissenschaftstheoretischen Konzeption ist eine andere Forschungsmethode inhärent, 
weshalb somit je nach Betrachtung des Forschungsgegenstandes unterschiedliche 
Theorien generiert werden (Wulf 1977, 10; Gudjons 2003, 56). Gegenwärtig kann 
deshalb auch von einem Theoriepluralismus der Pädagogik gesprochen werden (Len-
zen 1999, 53). 
So lässt sich konstatieren, dass aufgrund dieser divergierenden Grundpositionen der 
disziplinäre Charakter der Erziehungswissenschaft bis heute nicht vollständig geklärt 
ist (Vogel 2002, 17). Die Disziplin Erziehungswissenschaft verfolgt seit ihrer Entste-
hung zwei Ansprüche, nämlich die „Prozesse von Erziehung und Bildung nicht nur zu 
beobachten und zu erklären, sondern auch gültig zu normieren und das Handeln der 
pädagogischen Professionen zu steuern“ (Vogel 1999, 37).  
Mit den Begrifflichkeiten von „Erziehungswissenschaft“ und „Pädagogik“ sind also 
zwei unterschiedliche Programme gemeint, die bis heute den Wissenschaftscharakter 
der Disziplin bestimmen. Es ist dies die Frage nach dem Verhältnis von wissenschaft-
licher Theorie und pädagogischer Praxis (Gudjons 2003, 21). Diese Diskussion setzte 
sich auch im Studiengang Pädagogik fort, zumal auch hier „das Verhältnis von Wis-
senschaftlichkeit einerseits und Handlungs- und Praxisorientierung andererseits“ eine 
große Bedeutung hatte (Groß 2006, 21).  
So stand der Diplomstudiengang Pädagogik „von Beginn an in einer Spannung, tra-
gendes Element einer eigenständigen akademischen Disziplin zu sein und zugleich 
durch wissenschaftliche Ausbildung auf eine Vielfalt pädagogischer Berufe vorberei-
ten zu sollen“ (Horn 1999, 13). Dieses Spannungsfeld und die damit einhergehenden 
Konsequenzen für Studierende werden im folgenden Unterkapitel näher beleuchtet.  
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2.2 Das universitäre Studium im Spannungsfeld von Disziplin und 
Profession 
Trotz des gerade konstatierten brüchigen Selbstverständnisses der Disziplin und ihrer 
Ambivalenz zwischen Theorie und Praxis beginnen Studierende der Pädagogik ihr 
Studium häufig aus der Vorstellung bzw. Erwartung heraus, innerhalb des Studiums 
all jene Kenntnisse und Fähigkeiten zu erwerben, die unmittelbar in der Berufspraxis 
von Bedeutung sind (Vogel 1999, 34). Überspitzt lässt sich diese Meinung folgen-
dermaßen definieren: „Alles, was man für die spätere Praxis braucht, lernt man an der 
Universität; und umgekehrt: Alles, was man an der Universität lernt, kann man später 
in der Praxis anwenden“ (Vogel 2002, 19). Ein Blick auf das Lehrangebot der Uni-
versität verdeutlicht jedoch, dass im Studium Themen im Vordergrund stehen, die 
von der Praxis weit entfernt sind. Es werden vielmehr Theorien angeboten, die sich 
nicht nur gegenseitig zu widersprechen scheinen, sondern auch keinen unmittelbaren 
Bezug zueinander aufweisen (ebd.). Im Gegensatz zu den streng reglementieren Stu-
dienordnungen wie beispielsweise jene der Medizin erscheint der Inhalt im Pädago-
gikstudium beliebig und es entsteht laut Lenzen (1999, 22) der Eindruck, als ob es 
nichts gäbe, was man unbedingt wissen müsse. Diese Empfindung der Beliebigkeit 
und Theorielastigkeit führt bei den Studierenden sodann schnell zur Frage, wozu sie 
all die theoretischen Inhalte denn überhaupt für die spätere Praxis brauchen bzw. was 
diese ihnen konkret nützen können (Leonhard 1992, 37). 
Dass durch ein Studium keine Handlungsanleitung zu erwarten ist, wird allein schon 
daran erkenntlich, dass im Studienplan (2002, 19) der berufsvorbereitende Charakter 
des Studiums betont wird. Anders als in pädagogischen Berufsausbildungen steht hier 
nicht die Vermittlung von Handlungsorientierungen für die praktische Berufstätigkeit 
im Vordergrund als vielmehr der Erwerb von Urteilskraft (Lenzen 1999, 38).  
Die Frage nach dem Verhältnis von Theorie und Praxis ist nach Rapold (2006, 11) 
„ein seit uralten Zeiten artikuliertes Thema, das insbesondere für den Studiengang der 
Diplompädagogik nach wie vor brisant erscheint.“ Das Studium der Pädagogik ist, so 
Rapold (2006, 15), nicht allein auf die Theorie bezogen, sondern auf beide Praxen: 
die der Disziplin und die der Profession. Es geht im Studium nicht darum jeden Be-
reich separat zu ergründen, sondern „[s]tattdessen stehen Transformationsprozesse im 
Mittelpunkt, mit deren Hilfe systematisiertes disziplinäres Wissen in berufsqualifizie-
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rendes Wissen umgewandelt werden soll“ (Horn/Lüders 1997, 761). Daraus ergibt 
sich in Anlehnung an Lüders (2004, 569) eine Besonderheit für erziehungswissen-
schaftliche Studiengänge, da „sie beanspruchen, mit Hilfe eines wissenschaftliches 
Studiums auf die berufliche pädagogische Praxis vorbereiten zu wollen.“ Inwiefern 
und auf welche Weise diese Vorbereitung vollzogen wird, soll im nächsten Unterka-
pitel genauer erläutert werden.  
2.2.1 Die Bedeutung eines wissenschaftlichen Studiums für die Praxis: 
Die Theorie-Praxis-Debatte in der Erziehungswissenschaft 
Zuerst gilt es an dieser Stelle festzuhalten, dass sich prinzipiell die Frage nach der 
Notwendigkeit einer wissenschaftlichen Ausbildung für eine spätere Berufspraxis 
heutzutage nicht mehr stellt. Wurde zu Lebzeiten Eduard Sprangers und seiner Veröf-
fentlichung „Der geborene Erzieher“ (1968) die Auffassung vertreten, dass „für eine 
gute Erziehung weniger theoretisches und fachliches Wissen als vielmehr Persönlich-
keit, persönliches Engagement und eine verantwortungsbewußte und liebevolle Zu-
wendung notwendig seien“ (Lüders 2004, 586), so steht es gegenwärtig außer Frage, 
dass es für ein angemessenes Verständnis von Erziehung und Bildung einer theoreti-
schen und fachlichen Wissensaneignung bedarf (ebd., 586f). Ganz allgemein lässt 
sich diese Aussage damit begründen, dass die je ausgeübte Praxis durch Theorie eine 
bewusstere wird und somit stets auch nachhaltig verbessert werden kann (Merkens 
2002, 121f).  
Der Fokus liegt folgedessen mehr auf der Frage, wie theoretisches Wissen in der pä-
dagogischen Praxis Bedeutung erlangen kann (ebd., 587). Das Studium fungiert dabei 
als Bindeglied zwischen der Disziplin auf der einen Seite und der Profession auf der 
anderen Seite (Horn/Lüders 1997, 761), weil es weder der pädagogischen Praxis noch 
der pädagogisch wissenschaftlichen Forschung allein verpflichtet ist (Lüders 2004, 
570). Es geht also immer um den vorab bereits erwähnten Transformationsprozess 
(Horn/Lüders 1997, 761).   
 
Diese Vermittlerrolle geht jedoch mit Schwierigkeiten einher, die zum Teil in der 
Pädagogik selbst zu finden, zum Teil aber auch auf die Struktur des Faches zurückzu-
führen sind (Leonhard 1992, 39f). Zum einen ergibt sich die Schwierigkeit aus den 
unterschiedlichen Ausdifferenzierungen der Erziehungswissenschaft, also aus ihrer 
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Struktur. Viele theoretische Ansätze sowie Subdisziplinen stehen nebeneinander und 
eröffnen zugleich vielfältige, wenngleich auch heterogene berufliche Möglichkeiten 
(Rapold 2006, 16). Inhaltlich gesehen kann man im Studium, so Leonhard (1992, 39; 
Herv. A.J.), zwar „allgemeine Qualifikationen erwerben, die eine schnelle und effek-
tive Einarbeitung in die jeweiligen Anforderungen der einzelnen Berufe gestatten 
sollen“, eine spezielle Vorbereitung auf die jeweilige individuelle Praxis ist jedoch 
aus genannten Gründen schon rein praktisch nicht realisierbar (Leonhard 1992, 39). 
Fink-Jakob (1995, 58, zit. in Groß 2006, 27) sieht in dieser allgemeinen Vorbereitung 
keinen Nachteil, weil dadurch die Flexibilität und die Vielfalt des Studiums gewähr-
leistet bleiben, die AbsolventInnen scheinbar die Erschließung vieler heterogener 
Berufsfelder ermöglichen. Auch Giesecke (2001, 19) betont, dass geisteswissen-
schaftliche Studien - wie die Pädagogik - eine eher allgemeinbildende Funktion auf-
weisen, zumal man sich in den Beruf selbst ohnehin erst in der Praxis einarbeiten 
muss.  
Zum anderen gibt es auch inhaltlich bedingte Schwierigkeiten, weshalb theoretisches 
Wissen nicht direkt in die Praxis transferierbar ist (ebd., 39f). Das ergibt sich da-
durch, dass die Pädagogik - im Gegensatz zu naturwissenschaftlichen Disziplinen - 
über kein „technologisches Wissen“ verfügt, welches per se unmittelbar in der Praxis 
umzusetzen sei (Leonhard 1992, 40). Da Adressaten pädagogischen Handelns immer 
Menschen und somit Subjekte sind, die ihrerseits jeweils einzigartig sind, können für 
pädagogische Interventionen keine allgemeinen Kausalgesetze geltend gemacht wer-
den (ebd., 44). Auch die PädagogInnen sind in ihrer Person einzigartig und deren ge-
setzte pädagogische Handlungen können nicht unabhängig von ihrer Persönlichkeit 
stehen (ebd., 46). Pädagogisches Handeln geschieht demnach immer in einmaligen, 
individuellen Situationen, deren Ausgang stets ungewiss ist und kann deswegen nicht 
die Anwendung einer Theorie sein (Giesecke 2001, 35; Leonhard 1992, 45), weil 
„[d]ie allgemein pädagogische Theorie … die spätere Praxis mit ihren vielfältigen 
konkreten Situationen nie vollständig antizipieren [kann]“ (Leonhard 1992, 47).  
Dennoch ergibt sich über wissenschaftliche Theorie ein Nutzen für die Praxis, indem 
sie „ein Wissen für die Reflexion über die Praxis zur Verfügung [stellt] und ermög-
licht, diese Praxis genauer zu erkennen und die richtigen Schlüsse für das Handeln zu 
ziehen“ (Leonhard 1992, 50). In diesem Sinne kann man sich durch die Theorie bes-
ser auf die Praxis vorbereiten (Koring 1992, 11). Da also weder auf die wissenschaft-
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liche Theorie verzichtet wird, noch Handlungsanweisungen daraus abzuleiten sind, 
bedarf es einer Überbrückung, bei der die Person des/der PädagogIn eine zentrale 
Rolle einnimmt (Rapold 2006, 13). Da pädagogisches Handeln in der Praxis meist ein 
spontanes ist und schnelle Reaktionen erforderlich macht, bilden PädagogInnen durch 
wiederholte Tätigkeiten oder Übungen die Fähigkeiten aus, Wahrnehmungen sowohl 
rasch zu interpretieren als auch daraus resultierend bestimmte Handlungsschritte zu 
setzen (Leonhard 1992, 55). Diese Interpretationen sind dabei nicht bewusst, sondern 
werden im Laufe der Zeit habitualisiert (ebd., 55). Herbart (1982, 121ff zit. in Leon-
hard 1992, 56f) bezeichnete dieses automatisierte, unmittelbare und aus den persönli-
chen Gefühlen und Impulsen resultierende Handeln, welches intuitiv erfolgt, als „pä-
dagogischen Takt.“ Da Gefühle oder Situationen unterschiedlich auf Menschen - in 
diesem Kontext auf PädagogInnen - wirken können bzw. auch unterschiedlich wahr-
genommen werden, wird auch das daraus jeweilig individuelle resultierende Hand-
lungsmuster in unterschiedlicher Art und Weise ausfallen (ebd., 57). Subjektive Vor-
stellungen und Überzeugungen bestimmten daher weitgehend die spontanen Reakti-
onsweisen in der Praxis (ebd., 58). An dieser Stelle wird der pädagogischen Theorie 
eine besondere Rolle zu Teil, da sie diese Vorstellungen und Überzeugungen bereits 
in der Vorbereitung auf die Praxis ändern kann. Dazu Herbart (1982, 126 zit. in Le-
onhard 1992, 58f):  
„Durch Überlegung, durch Nachdenken, Nachforschung, durch Wissenschaft 
soll der Erzieher vorbereiten - nicht …seine künftigen Handlungen in einzel-
nen Fällen als vielmehr sich selbst, sein Gemüt, seinen Kopf und sein Herz 
zum richtigen Aufnehmen, Auffassen, Empfinden und Beurteilen der Erschei-
nungen, die seiner warten, und der Lage, in die er geraten wird.“  
 
Die Theorie wird also immer „dann praktisch, wenn sie die eigenen Vorstellungen 
und Überzeugungen beeinflusst oder bestimmt“ (Leonhard 1992, 64). Bleibt hingegen 
die Wissensaneignung während des Studiums nur auf der Rezeption unterschiedlicher 
wissenschaftlicher Theorien beschränkt, so geht die notwendige, individuelle Refle-
xion und die Urteilsbildung bei den Studierenden verloren - Momente, welche Leon-
hard (1992, 75f) als unumgänglich erachtet, um in der späteren pädagogischen Praxis 
kompetent und sicher handeln zu können. 
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Wesentliches Ziel eines wissenschaftlichen Studiums der Pädagogik kann demzufol-
ge nicht die Vermittlung von Theorien sein8, die in der Praxis unmittelbare Anwen-
dung finden, als vielmehr die Entwicklung einer wissenschaftlichen Haltung, indem 
erziehungswissenschaftliche Inhalte reflektiert und für die pädagogische Praxis 
fruchtbar gemacht werden können (Lenzen 2004, 13, Kauder 2002, 109). Dazu gehört 
auch die Erfahrung, die über diverse Praktika gewonnen werden kann. Männle (2009, 
149) konstatiert, dass erst ein Zusammenspiel von wissenschaftlichem Wissen mit 
praktischer Erfahrung ein „pädagogisch-professionelles Selbstverständnis“ generiert, 
„welches es schafft, immer wieder neue auftretende Spannungen zwischen Theorie 
und Praxis auszuhalten, zu reflektieren und zu überwinden.“ So nutzen auch viele 
Studierende über das Pflichtpraktikum hinaus die Möglichkeit, mittels weiterer Prak-
tika Berufserfahrungen während ihres Studiums zu sammeln (Lafer/Sodl 2008, 15). 
Studieren heißt aber auch, die eigenen subjektiven Vorstellungen9 über Erziehung zu 
modifizieren, indem diese mit wissenschaftlichen Theorien, Erkenntnissen und Me-
thoden konfrontiert werden (Giesecke 2001, 39). „Worauf es im Studium letztlich 
ankommt, ist die Aus-Bildung eines individuellen Fingerspitzengefühls im Umgang 
mit theoretischem Wissen“ (Lüders 2004, 588).  
 
Folgt man Vogel (2002, 19), ergibt sich für Studierende - verglichen mit ihren Erwar-
tungen an das Studium - eine paradox erscheinende Konsequenz: „Wenn sie in der 
beruflichen Praxis später professionell arbeiten und kompetent sein wollen, müssen 
sie sich zunächst auf die ‚praxisfern‘ erscheinenden Theorien im Studium einlassen, 
um die wissenschaftliche Kompetenzen zu erwerben, die es ermöglichen, praktisches 
Handeln in der Situation beurteilen und begründen zu können.“ Doch dieser mittelba-
re Nutzen der Theorie wird während des Studiums oft verkannt und führt nicht selten 
zu Frustrationen auf Seiten der Studierenden (Leonhard 1992, 64; Giesecke 2001, 
39;). Viele Studierende sehen sich vor einer unüberwindbaren „Kluft zwischen Aus-
bildung oder Wissenschaft hier und Berufsleben dort“ (Kauder 2002, 112). So zeigen 
                                                           
8
 Giesecke (2001, 36) unterscheidet in diesem Kontext zwischen pädagogischem Handeln als Gegens-
tand und als Standpunkt. Auf der Universität kann es nur als Gegenstand existent sein, mit dem we-
sentlichen Ziel, Bildungswissen zu rekrutieren. Dieses Bildungswissen trägt unmittelbar nichts für die 
Praxis bei, wohl aber ist es möglich, sein Handlungswissen in der Praxis daran auszurichten.  
9
 Laut Giesecke (2001, 38f) haben Individuen ja bereits aufgrund ihrer eigenen Erziehung bestimmte 
Vorstellungen oder ein bestimmtes Vorverständnis von Erziehung, das nicht erst innerhalb einer wis-
senschaftlichen Auseinandersetzung generiert wird.  
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Studien (Cordier 1995; Heublein 1995, zit. in Keiner et al. 1997, 806), dass Studie-
rende der Pädagogik ihr Studium nicht wegen zu hoher inhaltlicher Anforderungen 
abbrechen, als vielmehr aufgrund der vorherrschenden Diffusität bzw. Unübersicht-
lichkeit im Studium selbst.  
2.2.2 Konsequenzen für Studierende: Qualifikationsprofil, beruflicher 
Verbleib und die Notwendigkeit von Zusatzqualifikationen 
Vergegenwärtigt man sich, dass das Studium innerhalb des Spannungsverhältnisses 
der Disziplin einerseits und der Profession andererseits einer besonderen Position 
ausgesetzt ist, verwundert es nicht, dass es in dieser Hinsicht schwierig wird, klare 
Aussagen über die im Studium erworbenen Qualifikationen zu treffen. Im Zentrum 
geisteswissenschaftlicher Studien steht - wie bereits erwähnt - die Vermittlung allge-
meiner Qualifikationen, zumal angesichts der heterogenen Berufsmöglichkeiten und 
der Pluralität unterschiedlicher, divergierender Theorien es nicht möglich wäre, spezi-
fische Berufsqualifikationen zu ermitteln und diese anschließend in ein Lehrangebot 
umzusetzen (Giesecke 1999, 84). Außerdem bereite es, so Lüders (2004, 574), ja be-
reits in der Praxis Schwierigkeiten, die geforderten Tätigkeiten, Zuständigkeiten oder 
Kompetenzen von PädagogInnen präzise zu beschreiben. Denn im Unterschied zu 
anderen Disziplinen ist das Fach Pädagogik auf eine Vielzahl pädagogischer Hand-
lungsfelder bezogen und auch aufgrund der „Pädagogisierung aller Lebensbereiche“ 
entstehen ständig neue Berufsmöglichkeiten (Krüger/Rauschenbach 2006, 12). Dar-
aus folgt, dass das Pädagogikstudium nicht auf die Spezialisierung etwaiger in Frage 
kommender späterer Berufe ausgerichtet ist (Leonhard 1992, 38f; Giesecke 2001, 19), 
sondern vielmehr für eine „ganze Bandbreite von Berufen“ qualifiziert (Giesecke 
2001, 41). Dies zeigt sich auch darin, dass es für AbsolventInnen keine einheitliche 
Berufsbezeichnung10 gibt und sie lediglich mit dem „Magister bzw. Magistra der Phi-
losophie“ ihr Studium abschließen (Steinhardt 1994, 51).  
In einer österreichischen Studie (Lafer/Sodl 2008, 8) zeigte sich, dass es oft diese 
breitgestreuten Berufsmöglichkeiten nach Abschluss des Studiums sind, die viele 
                                                           
10
 Das Fehlen einer einheitlichen Berufsbezeichnung wird in der Praxis insbesondere dadurch deutlich, 
dass viele heterogene Bezeichnungen nebeneinander bestehen. Meist weisen diese jedoch einen Zu-
sammenhang mit den beruflichen Tätigkeiten auf (Horak/Neudecker 2000, 68; Lafer/Sodl 2008, 35). 
Im Sozialpädagogischen Bereich wurden u.a. folgende Berufsbezeichnungen genannt: „Kinder-und 
JugendbertreuerIn“, „SozialarbeiterIn“,  „SozialpädagogIn“, „FamilienbetreuerIn“ …   
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Studierende positiv in ihrer Studienwahl beeinflussen, wenngleich sie aber auch spä-
ter die mangelhaften Angaben über potentielle Berufsbereiche seitens der Universität 
kritisieren. Studierende würden sich, so Lafer und Sodl (2008, 17), im Rahmen des 
Studiums die „Aufbereitung spezifischer Berufsbilder und Tätigkeitsfelder für Päda-
gogInnen“ wünschen, zumal nicht klar ist, wie sich deren späteres Berufsprofil dar-
stellt und wie die erworbenen Qualifikationen verwertet werden können. Auch Ar-
beitgeber kritisieren bei den PädagogikabsolventInnen deren Unsicherheit hinsicht-
lich ihrer beruflichen Einsatzfähigkeit (Lafer/Sodl 2009, 17)11. So bestätigt auch Ra-
pold (2006, 1) diese Unsicherheit bei den Studierenden: „Das Selbstbild der Studie-
renden, ihre subjektiv begriffene Identität als angehende PädagogInnen wie auch die 
Einschätzung ihres Studiums hinsichtlich der Übersichtlichkeit, fachlichen Qualität 
und berufsfeldbezogenen Relevanz ist häufig brüchig.“ Hinzu kommt, dass Absolven-
tInnen aufgrund ihres breitgefächerten Wissens zwar in unterschiedlichen Arbeitsfel-
dern flexibel einsetzbar sind, sie dort aber mit AbsolventInnen anderer Disziplinen 
wie Soziologie oder Psychologie häufig konkurrieren und dies den Berufseinstieg 
generell erschwert (Lafer/Sodl 2009, 16; Schiersmann 2002, 19; Berufslexikon 
[2011], 3). So konstatiert auch Rapold (2006, 1), dass Forderungen hinsichtlich klarer 
Orientierungen und beruflicher Platzierung immer lauter werden.  
Im Studienplan (2002, 4) Pädagogik an der Universität Wien wird diesem Anspruch 
insofern nachgekommen, als im ersten Studienabschnitt eine allgemeine Einführung 
in den Gegenstand der Pädagogik erfolgt, unterschiedliche Methoden und wissen-
schaftstheoretische Konzeptionen erläutert werden sowie wissenschaftliches Arbeiten 
gelehrt wird. Darauf aufbauend folgt im zweiten Studienabschnitt die Spezialisierung 
auf mindestens zwei der neun möglichen Arbeitsfelder, die als Schwerpunkte ausge-
wiesen werden und somit - neben wenigen Pflichtfächern - die inhaltliche Konzeption 
dieses letzten Abschnittes ausmachen. Giesecke (1999, 87) weist in diesem Zusam-
menhang ausdrücklich darauf hin, dass jedoch die im Studium behandelten Gegens-
tände stets „eine von der künftigen Berufspraxis unabhängige innere Systematik“ 
beibehalten, zumal sie immer in einen forschenden Kontext eingebettet sind. In An-
lehnung an Böllert und Nieke12 (2002, 68) kann davon ausgegangen werden, dass 
                                                           
11
 Abgänger von Fachhochschulen beispielsweise bringen viel konkretere berufliche Vorstellungen mit 
(Lafer/Sodl 2009, 17).  
12
 Obwohl diese Aussage über das Diplomstudium Pädagogik in Deutschland getroffen wurde, er-
scheint es aufgrund der Ähnlichkeiten deutscher und österreichischer Studienkonzeptionen gültig, dies 
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diese Schwerpunktwahl eine „exemplarische Spezialisierung“ ermöglicht, „die so 
angelegt sein sollte, dass die erworbenen Qualifikationen größtenteils auch übertrag-
bar sein sollten auf andere Teilberufsfelder.“ Damit werde, so Horn (1999, 29), einem 
zu eng gesetzten Berufsprofil und den damit einhergehenden eingeschränkten Berufs-
chancen vorgebeugt. Obwohl der Studiengang zwischen Theorie und Praxis angesie-
delt ist, werden im Studienplan selbst eher auf wissenschaftliche Fähigkeiten verwie-
sen und sogenannte „forschungsimmanente Kompetenzen“ betont (Studienplan 2002, 
19). Demnach würden auch als konkrete Berufsfelder all jene in Frage kommen, „in 
denen kompetente wissenschaftliche Begleitung erforderlich ist“, wie u.a. Bildungs-
planung, Konzeption und Evaluation von Programmen der Fort- und Weiterbildung, 
bildungspolitische Analyse und Beratung sowie die Arbeit in Wissenschafts- und 
Forschungseinrichtungen (ebd., 20).  
Im breiten Spektrum pädagogischer Arbeitsfelder stellen jene im Wissenschaftssys-
tem jedoch nur einen kleinen Teil dar (Krüger/Rauschenbach 2006, 9). Vielmehr 
schreitet die Verberuflichung praktisch-pädagogischer Arbeitsfelder rasant voran, 
während dabei die Frage der Professionalisierung unbeantwortet bleibt (De-
we/Ferchhoff/Radtke 1992, 7). Dies gilt vor allem dann, wenn man danach fragt, 
welche spezifische Handlungskompetenz innerhalb des Studiums ausgebildet werden 
kann, die für bestimmte Tätigkeitsbereiche besonders qualifiziert (ebd.). Wenngleich 
es noch nicht gelungen ist, ein spezifisches Qualifikationsprofil von AbsolventInnen 
sowie bestimmte Arbeitsfelder und -aufgaben so zu definieren, dass sie ausschließlich 
von akademischen PädagogInnen besetzt werden können, kann insgesamt unter Be-
zugnahme mehrerer Studien (Lafer/Sodl 2008, 33; Krüger/Züchner 2002, 8213) von 
einer guten Integration am Arbeitsmarkt gesprochen werden. So findet beispielsweise 
die Mehrheit der AbsolventInnen spätestens drei Monate nach Abschluss ihres Studi-
ums einen Arbeitsplatz (Lafer/Sodl 2008, 24). Der jeweilige Berufseinstieg selbst ist 
jedoch mit Schwierigkeiten belastet (Lafer/Sodl 2008, 33). Gerade hier müssen Ab-
solventInnen oft vorerst befristete Stellen annehmen (Krüger/Züchner 2002, 82). Die-
se Schwierigkeiten können vor allem darauf zurückgeführt werden, dass das Studium 
                                                                                                                                                                      
zu übernehmen. In Deutschland gibt es lediglich weniger Fachrichtungen und es ist notwendig, das 
Studium mit den beiden Nebenfächern Psychologie und Soziologie zu kombinieren (Böllert/Nieke 
2002, 69).  
13
 Die beiden Autoren resümieren die 30 mittlerweile bestehenden Studien über Berufseinmündung 
sowie Berufsverbleib von Diplom/MagisterpädagogInnen in Deutschland. Diese Quelle stellt korrek-
terweise keine eigene Studie dar. 
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eben nicht eine pädagogische Ausbildung als vielmehr eine Vorbildung darstellt, der 
Eintritt in bestimmte Berufe also nicht streng reglementiert ist, sondern viele Mög-
lichkeiten offen stehen (Lüders 2004, 572). Die Zuordnung zu einem „eindeutigen 
Arbeitsmarktsegment“ ist nicht möglich und somit die Konkurrenzsituation mit ande-
ren Berufsgruppen aufgrund ähnlicher und überschneidender Tätigkeiten erhöht (La-
fer/Sodl 2008, 33). Ferner ist es aus den in Abschnitt 2.2.1 genannten Gründen letzt-
lich auch nicht möglich, spezifische pädagogische Kompetenzen, die für eine be-
stimmte Art von Praxis prädestiniert sind, innerhalb eines wissenschaftlichen Studi-
ums zu erwerben. Kurz: ein spezifisches, berufsbezogenes Qualifikationsprofil kann 
über das Studium nicht erworben werden.  
Universitäre Inhalte weisen laut Koring (1992, 111) zwar einen systematischen Bezug 
zur späteren Praxis auf, ein spezifisches pädagogisches Berufsprofil wird hingegen 
erst in der konkreten Tätigkeit, also in der Praxis selbst, ausgebildet (Keiner et al. 
1997, 812). Allein mit Abschluss eines Studiums weisen Studierende also noch keine 
spezifischen Fähigkeiten auf und können auf kein spezifisches Fachwissen zurück-
greifen, was von potentiellen Arbeitgebern oftmals negativ bewertet wird (Lafer/Sodl 
2009, 27). Als gravierendste Einstiegsbarriere kann somit der Mangel an Praxis sowie 
fehlende Spezialisierung festgehalten werden (ebd., 27). Angesichts der relativen Of-
fenheit eines geisteswissenschaftlichen Studiums obliegt es sodann jedem/r Studie-
renden selbst, sein spezielles Berufsprofil zu gestalten und zu schärfen.  
Praktischen Erfahrungen während des Studiums oder diversen Zusatzqualifikationen 
wird hier eine besondere Rolle zuteil, zumal sie ihnen dazu verhelfen „eigene Markie-
rungen zu erzeugen“ (Keiner et al. 1997, 819). Für PädagogikabsolventInnen scheint 
dies in Anbetracht ihrer weit verzweigten möglichen Tätigkeitsfelder also von beson-
derer Bedeutung zu sein, weshalb hier beim Berufseinstieg spezifische Zusatzqualifi-
kationen oft eine wichtige Rolle spielen (AMS 2009, 151). So weist auch Horn (1999, 
27) darauf hin, dass die beruflich gute Platzierung von PädagogikabsolventInnen den 
Zusatzqualifikationen zugeschrieben werden kann14. Die Studie von Horak und Neu-
decker (2000, 101f) zeigt in diesem Zusammenhang sehr eindrücklich, welcher Stel-
lenwert zusätzlichen Qualifikationen für eine Anstellung zukommt. Von ca. 88% der 
AbsolventInnen ihrer Stichprobe (n=69) wurden abgeschlossene Aus- und Weiterbil-
                                                           
14
 Eine aktuelle Studie von Lafer und Sodl (2008, 13) bestätigt diese Aussage: AbsolventInnen ohne 
Zusatzqualifikation haben ihre erste Arbeitsstelle erst nach über einem halben Jahr gefunden.  
25 
 
dungen sowie andere Qualifikationen gefordert, um eine Anstellung zu bekommen. 
Weiters würden die befragten AbsolventInnen dieser Untersuchung Studienanfänge-
rInnen raten, viel praktische Erfahrung zu sammeln, Zusatzausbildungen zu machen 
bzw. sich bereits vorab im Studium zu spezialisieren (ebd., 100), was wiederum deren 
Wichtigkeit im beruflichen Wirken bestätigt. Ferner erfreuen sich, so Krüger und 
Züchner (2002, 86), beruflich Tätige mit Zusatzqualifikation einer besseren finanziel-
len Vergütung.  
Aber auch Studierende sowie AbsolventInnen sind sich bewusst, dass es für einen 
erfolgreichen Berufseinstieg sowohl einer Berufserfahrung (Praktika) als auch einer 
Zusatzqualifikation bedarf (Lafer/Sodl 2008, 13, 25; Keiner et al. 1997, 808). Viele 
Studierende wollen dadurch „ihren individuellen Kompetenzraum“ vergrößern und 
sich zugleich mit spezifischen Qualifikationen ihren Platz nebst ihren Mitbewerbe-
rInnen anderer Disziplinen sichern (Keiner et al. 1997, 808). Lafer und Sodl (2008, 
43) führen die Aneignung spezifischer Zusatzqualifikationen seitens der Studierenden 
auch darauf zurück, dass sich hier eine Diskrepanz zwischen den im Studium erwor-
benen und den in beruflichen Tätigkeiten benötigten Kenntnissen zeigt. So werden 
bspw. spezielles pädagogisches Fachwissen sowie Methodologie im Studium mehr 
gefördert, als dies nach Einschätzung der Studierenden für die Praxis von Nöten wä-
re, während hingegen Bereichen15, die als überaus wichtig für die Praxis gelten, im 
Studium zu wenig Beachtung geschenkt wird (ebd., 43). Mittels Zusatzausbildungen 
kann somit diese Abweichung kompensiert werden. Im Bereich „sozialer Kompeten-
zen“ können indessen jedoch die meisten erworbenen Qualifikationen verzeichnet 
werden (Lafer/Sodl 2008, 14). Das psychotherapeutische Propädeutikum rangiert - 
betrachtet man die absolvierten Zusatzqualifikationen nach ihrer Häufigkeit - an ach-
ter bzw. neunter Stelle (Lafer/Sodl 2008, 14; Horak/Neudecker 2000, 93).  
2.3 Zusammenfassung 
In diesem Kapitel wurde veranschaulicht, dass sich die Entstehungsgeschichte der 
Erziehungswissenschaft als universitäre Disziplin in einem Spannungsverhältnis von 
Theorie und Praxis vollzog. Diese Entwicklung brachte weitreichende Folgen für ihr 
                                                           
15
 Bei Lafer und Sodl (2008, 43) sind diese u.a. Konfliktmanagement, EDV-Kenntnisse sowie Bera-
tungsmethoden.  
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Selbstverständnis mit sich, weshalb sich auch gegenwärtig die Identität der Disziplin 
als nicht einheitlich darstellt.  
Auch der Diplomstudiengang der Pädagogik ist dieser Ambivalenz zwischen Diszip-
linorientierung einerseits und Praxis bzw. Professionsorientierung andererseits ausge-
setzt. Studierende erwarten dabei aber nicht selten, dass sie über das Studium be-
stimmte Handlungsanweisungen oder -orientierungen vermittelt bekommen, die ih-
nen in der beruflichen Praxis unmittelbar behilflich sein können. Warum diese Erwar-
tungen über ein Studium nicht in dieser gewünschten Form erfüllt werden können, 
wurde in Abschnitt 2.2.1 ausreichend geklärt. An dieser Stelle wurde auch deutlich, 
dass Studierende lernen müssen, dass ein Einlassen auf eine Theorie unumgänglich 
ist, wenn man später in der Praxis kompetent handeln möchte. Das Studium fungiert 
dabei aber weniger als Ort, wo praktische Fähigkeiten gelernt werden. Vielmehr ob-
liegt es jedem Studierenden selbst, eine erziehungswissenschaftliche Haltung auszu-
bilden und persönliche Vorstellungen oder Überzeugungen zu modifizieren. Dabei 
wird eine allgemeine Qualifikation erworben, die es AbsolventInnen ermöglicht, in 
unterschiedlichen beruflichen Feldern Fuß zu fassen, wenngleich sie dort aber stets 
mit AbsolventInnen der Soziologie oder Psychologie konkurrieren müssen. Die Aus-
bildung eines spezifischen Qualifikationsprofils kann über das Studium nicht geleistet 
werden, doch gerade die Ausweisung spezifische Kompetenzen scheint für eine er-
folgreiche berufliche Platzierung besonders wichtig zu sein. Um sein Berufsprofil zu 
schärfen und sich am Arbeitsplatz seine persönliche Nische sichern zu können, gilt es 
somit, sich ehestmöglich zu spezialisieren. Dies wird u.a. über die Schwerpunktwahl 
im zweiten Studienabschnitt, über diverse Praktika sowie auch über Zusatzqualifika-
tionen erreicht. So geht auch aus Studien hervor, dass sich sowohl Studierende als 
auch AbsolventInnen des Studiums Pädagogik über die Wichtigkeit bzw. Notwendig-
keit diverser Zusatzqualifikationen oder Zusatzausbildungen bewusst sind und schon 
während des Studiums beginnen, bestimmte Zusatzqualifikationen zu erwerben. Da-
mit wollen sie nicht nur ihr persönliches Berufsprofil schärfen, sondern auch den Ein-
stieg in ein bestimmtes Berufsfeld verbessern (Lafer/Sodl 2009, 27).   
 
Obgleich sich also der Wunsch für eine Zusatzausbildung aus der Konstitution des 
Diplomstudiums Pädagogik sowie aus der daraus resultierenden gefühlten Unzuläng-
lichkeit seitens der Studierenden, im späteren Beruf nicht kompetent genug zu sein, 
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ergeben kann, so greifen diese situativen Umstände als vollständige Erklärung für die 
Aufnahme eines weiteren Bildungsangebotes zu kurz. Denn während durch jene le-
diglich die Notwendigkeit von zusätzlichen Ausbildungen sichtbar wird, so bleibt in 
diesem Kontext die Frage bestehen, warum sich Studierende der Pädagogik speziell 
für eine Weiterbildung im therapeutischen Bereich entscheiden. Zudem ist unklar, 
inwiefern - falls nur16 das psychotherapeutische Propädeutikum absolviert werden 
möchte - dieser Zusatz das im Studium erworbene und als nicht ausreichend empfun-
dene Qualifikationsprofil sowie auch die fehlende Berufsbezeichnung auszugleichen 
vermag.  
Um die Entscheidung für genau dieses, ein therapeutisches Bildungsangebot umfas-
sender zu betrachten, soll im nächsten Kapitel der Fokus speziell auf motivationspsy-
chologische Thematiken gerichtet werden, weil damit erklärt werden kann, warum 
unter bestimmten situativen Umständen eine bestimmte Handlung ausgeführt und ein 
damit in Verbindung stehendes Ziel verfolgt wird (Heckhausen/Heckhausen 2006, 1).  
 
 
 
 
 
 
                                                           
16
 Denn die Absolvierung des Propädeutikums alleine ermächtigt Personen noch nicht dazu, sich psy-
chotherapeutisch zu betätigen (Stumm/Jandl-Jager 2006, 40). Es kann jedoch bei in psychosozialen 
Berufen stehenden Personen, wie auf der Homepage des Österreichischen Arbeitskreises für Gruppen-
therapie und Gruppendynamik (ÖAGG) etwa nachzulesen ist, zur Erhöhung ihrer psychosozialen 
Kompetenzen beitragen (www.oeagg.at). (Der ÖAGG ist ein in vier österreichischen Bundesländern 
stationierter Verein, der Psychotherapieausbildung anbietet).  
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3 Eintritt ins psychotherapeutische Propädeutikum: Über 
innerpsychische Vorgänge bei Entscheidungs- und Hand-
lungsprozessen  
Wie im vorangehenden Kapitel aufgezeigt, können die strukturellen Rahmenbedin-
gungen des Diplomstudiums Pädagogik die Notwendigkeit für Weiterbildungen be-
dingen und somit einen möglichen Ausgangspunkt darstellen, sich über potentielle 
Bildungsangebote zu informieren, um sich in weiterer Folge vielleicht sogar auch für 
eines zu entscheiden. In diesem Kapitel soll nun der Fokus auf innerpsychische Moti-
ve gerichtet werden, die Studierende - über den Wunsch einer Zusatzqualifikation 
hinausgehend - veranlassen, sich in eine bestimmte berufliche und im Falle des Pro-
pädeutikums gerade therapeutische Richtung zu bewegen.  
 
Speziell die Berufswahl Psychotherapeut oder Psychotherapeutin scheint in dieser 
Hinsicht - ruft man sich Sigmund Freuds Aussage von 1937 in Erinnerung, wo er das 
Analysieren als einen „unmöglichen Beruf“ (zit. in Leupold-Löwenthal 1997, 55) 
bezeichnet - von vielen spannenden Fragen begleitet zu sein. Ferner lässt auch das 
selbst in heutiger Öffentlichkeit noch vertretene und nicht besonders gute Image von 
PsychotherapeutInnen die Frage aufkommen, warum Menschen die lang andauernde 
und finanziell mit hohen Kosten verbundene Ausbildung auf sich nehmen, um diesen 
besonderen, aber auch herausfordernden Beruf ergreifen zu können (Stumm/Brandl-
Nebehay/Fehlinger 1996, 50; Von Sydow 2007, 322). Denn „[d]er Beruf des Psycho-
therapeuten ist nicht frei von Gefahren“ (Reimer 1997, zit. in Reimer et al. 2005, 
107). Wählt man diesen Beruf, so ist man ständig mit seelischem Leid der PatientIn-
nen konfrontiert und „Therapeuten sind sich oft gar nicht bewusst, wie viel negative 
Energie sie jeden Tag in ihrer Tätigkeitsausübung aufnehmen und verarbeiten müs-
sen“ (Reimer 2000, zit. in ebd.). So kann auch mit Eichenberg und Brähler (2008, 
267f) festgehalten werden, dass PsychotherapeutInnen mehr „Erschöpfungsbe-
schwerden“ und eine schlechtere „subjektive Gesundheit“ aufweisen als die Allge-
meinbevölkerung. Daher bezeichnen Norcross und Farber17 (2005, 939) Psychothera-
                                                           
17
 Dieses sowie alle folgenden Zitate (Unterkapitel 3.3) aus der englischsprachigen Originalliteratur 
werden hier sinngemäß nur in deutscher Sprache wiedergegeben.  
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peutInnen sehr treffend als eine spezielle Gattung, zumal es zwar jeder durchschnittli-
chen Person ein Anliegen ist, die Probleme ihrer Mitmenschen zu minimieren, diese 
aber gleichzeitig auch eher den Kontakt mit leidenden Personen zu vermeiden trach-
tet. Was bewegt nun also einen Menschen dazu, sich beruflich, das heißt mitunter 
auch täglich, mit der menschlichen Psyche zu befassen?  
 
Bei der Frage nach Berufswahlprozessen kommt den diversen Berufswahltheorien 
eine besondere Bedeutung zu, indem darin Faktoren und Variablen beschrieben wer-
den, die diesen Prozess beeinflussen können (Potocnik 1990, 15). Dadurch, dass in 
einer weitgefassten Definition von Berufswahl auch all jene Entscheidungen der be-
ruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung verstanden werden (Dichatschek 2002, 7) - 
also die gesamte Berufsbiografie zentral ist - erhalten diese Theorien insofern auch 
für die vorliegende Arbeit ihre Gültigkeit, als darin sowohl der Entschluss zum Pro-
pädeutikum als auch weiterführend jener zur Berufswahl PsychotherapeutIn positio-
niert werden kann. 
In diesen zahlreichen Berufswahltheorien werden jeweils unterschiedliche Bedin-
gungsfaktoren beleuchtet und so konstatiert auch Ratschinski (2009, 27) sehr tref-
fend: „Die Vielfalt berufswahltheoretischer Ansätze und Orientierungen ist ein Spie-
gel der psychologischen Theoriebildungen der letzten hundert Jahre.“ Diese Vielfalt 
machte sodann eine systematische Zuordnung notwendig wie wünschenswert, wes-
halb versucht wurde, verschiedene Theorien übergeordneten Ansätzen zuzuordnen 
(ebd., 28). Jedoch besteht auch heute noch wenig Einigkeit darüber, wie diese Grup-
pierung am besten vollzogen werden kann, zumal es schwierig ist, die teils sich wi-
dersprechenden Theorien innerhalb eines Ansatzes zu integrieren (Ratschinski 2009, 
28).  
In diesem Kapitel soll aufgrund dieser Heterogenität nur in aller Kürze auf die we-
sentlichsten Ansätze unterschiedlicher Disziplinen (Abschnitt 3.1) eingegangen wer-
den, um grundlegende potentielle und verschiedene bedeutsame Einflussfaktoren ei-
ner Berufswahl zu verdeutlichen, ehe in einem weiteren Abschnitt (3.2) menschliches 
(Entscheidungs-)Verhalten aus motivationspsychologischer Sicht betrachtet wird. 
Dies scheint für die der Arbeit zugrundeliegenden Fragestellung eine umfassendere 
Verständnisbasis zu liefern, zumal über Kenntnisse zu Motivation und ihren zugrun-
deliegenden Motiven erklärt werden kann, warum unter bestimmten Situationsgege-
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benheiten Menschen ein bestimmtes Ziel auswählen und verfolgen (Heckhau-
sen/Heckhausen 2006, 1). Den Abschluss des Kapitels bildet ein Resümee über den 
aktuellen Forschungsstand (3.3) hinsichtlich etwaiger Motive, die Menschen dazu 
bewegen können, speziell den Beruf PsychotherapeutIn ergreifen zu wollen.  
Somit stellen die beiden ersten Unterkapitel eine allgemeine Basis dar, anhand derer 
eine menschliche Entscheidung und ihre daraus hervorgehenden Handlungen erklärt 
werden können, während hingegen im letzten Unterkapitel bereits sehr konkrete Mo-
tive diskutiert werden, die Menschen in eine therapeutische Berufskarriere führen 
können.  
3.1 Theorien und Erklärungsansätze zur Berufswahl  
Wie bereits angedeutet, werden in den unterschiedlichen Berufswahltheorien ver-
schiedene Faktoren thematisiert, die sich bei näherer Betrachtung jedoch gegenseitig 
ausschließen. Obgleich es in der Vergangenheit diverse Versuche gegeben hat, ver-
schiedene Zugänge in ein Konzept zu integrieren (u.a. Blau et al. 1956 und Kohli 
1973, zit. in Potocnik 1990, 26f) ist bislang keines auszumachen, das „den komplexen 
Vorgang der Berufswahl“ zufriedenstellend darstellen könnte (Busshoff 1992, 77, zit. 
in Nowak 2002, 10). Angesichts dieser Tatsache werden hier nur die grundlegendsten 
Theorien diskutiert, die die Vielfalt und somit auch die Multikausalität etwaiger Ein-
flussfaktoren zum Ausdruck bringen.  
3.1.1 Psychologische Ansätze 
Diese Ansätze erklären die Berufswahl hauptsächlich anhand personengebundener 
Faktoren und lassen situative Einflüsse außer Acht (Nowak 2002, 10f). Im Kontext 
differentialpsychologischer Theorien wird die Berufswahl als ein zeitlich beschränk-
tes, einmaliges und vor allem rationales, bewusstes Ereignis aufgefasst (Potocnik 
1990, 16). Die Berufswahl wird dabei als ein „Zuordnungsprozess“ verstanden, bei 
dem individuelle Fähigkeiten und Interessen den Anforderungen einer beruflichen 
Tätigkeit bestmöglich entsprechen sollen (Nowak 2002, 11; Potocnik 1990, 16; Här-
tel 1995, 24). So wird davon ausgegangen, dass eine bestimmte Person für einen be-
stimmten Beruf oder eine bestimmte Berufsgruppe besonders geeignet ist (Potocnik 
1990, 16).  
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Dass die Berufswahl kein bewusster und rationaler, sondern vor allem von unbewuss-
ten Vorgängen beeinflusster Entscheidungsprozess ist, wird in tiefenpsychologischen 
Theorien betont (Potocnik 1990, 17). Dabei ist die Annahme vorherrschend, dass 
„Triebimpulse verdrängt und durch Sublimierung auf andere Bereiche, z.B. den Be-
ruf, verschoben werden“ (Nowak 2002, 12). Zudem sind in diesem Zusammenhang 
auch die Art und Weise, wie Eltern den Bedürfnissen ihrer Kinder begegnet sind, von 
Bedeutung da, so Roe (1957, 1972, zit. in Potocnik 1990, 20f), verschiedene Erzie-
hungsstile der Eltern mit den späteren Berufswünschen ihrer Kinder korrelieren. „Der 
jeweils dominante Erziehungsstil sei dafür verantwortlich, welche Berufsbereiche von 
Personen bevorzugt würden“ (Nowak 2002, 12).  
Vom Standpunkt entwicklungspsychologischer Theorien kann ebenfalls konstatiert 
werden, dass die Berufswahl kein einmaliges Ereignis darstellt, sondern sich als le-
benslanger Prozess konstituiert, bei dem verschiedene Entwicklungsstadien mit be-
rufsrelevanten Entscheidungen durchlaufen werden (Potocnik 1990, 17ff). 
In den typologischen Theorien nach Holland (1959, 1964, zit. in Potocnik 1990, 22) 
wird die Berufswahl als „Ausdruck der Persönlichkeitsstruktur“ gesehen, indem da-
von ausgegangen wird, dass aufgrund von Persönlichkeitstypen (es werden sechs Ty-
pen unterschieden) eine bestimmte Berufswahltendenz ablesbar ist. Diese Form findet 
vor allem in gängigen Berufsberatungen ihre Anwendung, weil sie sehr praxisorien-
tiert ausgerichtet ist (Nowak 2002, 23). Dabei werden statische Persönlichkeitsmodel-
le genauso wie die daraus resultierende Tendenz, automatisch bestimmte Berufsberei-
che zu präferieren, vorausgesetzt (Potocnik 1990, 23). 
3.1.2 Soziologische Ansätze  
Ähnlich den psychologischen Erklärungsmustern und ihrer eher einseitigen Ausrich-
tung an personenbezogenen Variablen, werden in soziologischen Theorien aus-
schließlich milieubedingte Faktoren für die Erklärung einer Berufswahl herangezo-
gen. Sozialen und ökonomischen Einflüssen, resultierend aus Kultur, Schichtzugehö-
rigkeit, Familie, Schule, Peer-Groups, allgemeiner Wirtschaftslage, Einkommensver-
hältnissen und Verdienstaussichten, kommt dabei eine wesentliche Bedeutung zu (Po-
tocnik 1990, 24). Demnach wird die Berufsentscheidung auch als ein „Zuweisungs-
prozess“ oder „Allokationsprozess“ verstanden, da, so die Annahme, Personen nicht 
nur aufgrund ihrer sozialen Schichtzugehörigkeit oder ihres Ausbildungsniveaus in 
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bestimmten Berufsbereichen besser Fuß fassen können, als auch sich aufgrund ihrer 
im Zuge des Sozialisationsprozesses entwickelten Kenntnisse zu bestimmten Berufs-
bereichen eher hin orientieren würden (Nowak 2002, 35f;  Härtel 1995, 24). Der Ein-
fluss personaler Variablen wird dabei jedoch fast vollständig missachtet (Beinke 
2006, 33). 
3.1.3 Entscheidungstheoretische Ansätze 
Die Situation einer Entscheidung ist immer dann gegeben, wenn einer Person „min-
destens zwei Möglichkeiten zum Handeln offen stehen“, aber nur eine Möglichkeit 
verfolgt werden kann (Potocnik 1990, 11). Entscheiden bedeutet also, eine Hand-
lungsmöglichkeit unter vielen auszuwählen (ebd., 32). Typisch für den entschei-
dungstheoretischen Ansatz ist die Prämisse, dass Berufswähler  
a) über ausreichende Kenntnisse ihrer beruflichen Interessen und Fähigkeiten 
verfügen und diese auch nach subjektiver Wichtigkeit reihen können, 
b) entsprechende Informationen über all die ihnen zur Verfügung stehenden be-
ruflichen Optionen besitzen und  
c) nötige Entscheidungsregeln kennen, damit die Wahl der besten Handlungsal-
ternative gewährleistet wird (Beinke 2006, 34; Nowak 2002, 32).  
Dieser statisch wirkende, rational getönte Entscheidungsprozess wurde sodann durch 
die Implementierung eines sogenannten offenen Entscheidungsmodells abgeschwächt 
und modifiziert, bei dem zwar immer noch das Individuum als Entscheidungssubjekt 
fungiert, dabei aber erkannt wurde, dass eine Person weder stets vollkommen über 
gewichtete Interessen, noch über alle beruflichen Alternativen oder speziellen Ent-
scheidungsregeln Bescheid wissen kann (Nowak 2002, 32f). Vielmehr kommt um-
weltbezogenen Faktoren eine besondere Bedeutung zu, zumal die Kenntnis alternati-
ver beruflicher Möglichkeiten sowie Entscheidungsregeln nicht von vornherein gege-
ben ist, sondern auch von gesellschaftlichen Bedingungen und nicht zuletzt auch von 
vorausgegangenen Lernprozessen abhängig ist (Beinke 2006, 34).  
 
In Hinblick auf die Fragestellung scheint der zuletzt dargestellte entscheidungstheore-
tische Ansatz am ehesten passend zu sein, weil die Berufswahlsituation als eine Situa-
tion geschildert wird, die aufgrund gesellschaftlicher Gegebenheiten eine Entschei-
dung erforderlich macht (Potocnik 1990, 50). Hier wäre die Verwertbarkeit des Stu-
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diums und das gefühlte Manko seitens der Studierenden, im späteren Berufsleben 
nicht kompetent wirken zu können, als so eine Ausgangssituation zu sehen, die so-
dann zu einer Umschau hinsichtlich weiterer Handlungs- und Bildungsmöglichkeiten 
herausfordern könnte. Insgesamt, so Dincher (1987, 7, zit. in Nowak 2002, 34), kann 
jedoch auch diesem Ansatz aufgrund seiner linearen Ausrichtung und seinem inhä-
renten Charakter einer rationalen Kosten-Nutzen-Abwägung seitens der Berufswähler 
mit Kritik begegnet werden.  
 
Trotz der relativ kurz gehaltenen Ausführung verschiedener Ansätze zur Erklärung 
von Berufsentscheidungen wurde deutlich, dass diese fragmentarische, disziplinge-
bundene Erforschung der Berufswahlprozesse kein einheitliches Bild und somit dies-
bezüglich keine in sich geschlossene Theorie zu liefern vermag (Potocnik 1990, 29). 
Wenngleich dadurch prinzipiell verschiedene Einflussfaktoren offengelegt werden 
können, kann dieser theoretische Hintergrund allein nur bedingt Aufschluss darüber 
geben, warum sich Studierende der Pädagogik gerade für ein therapeutisches Bil-
dungsangebot entschieden haben. Denn insgesamt können unter Berücksichtigung der 
gegenwärtigen Berufswahltheorien jeweils verschiedene Ausgangspunkte verortet 
werden, die sich in ihren grundlegenden Annahmen widersprechen. Solche Diskre-
panzen zeigen sich besonders deutlich in den Annahmen Berufswahl als persönliche 
Entscheidung versus Zuweisung sowie ausschlaggebender persönlicher Faktoren ver-
sus gesellschaftlich bedingter Faktoren. Zudem differenziert sich auch der jeweils 
zeitliche Rahmen, indem sich Berufswahl mitunter als einmaliges Ereignis oder auch 
als länger andauernden Prozess konstituieren kann (Potocnik 1990, 29; Nowak 2002, 
38). 
Versteht man den Entschluss zur Absolvierung des psychotherapeutischen Propädeu-
tikums als ein Zielfeld, das sich Studierende setzen und erreichen wollen, so kann 
dieses Verhalten auch aus motivationspsychologischer Sicht betrachtet werden. Denn 
um zielgerichtetes Verhalten zu erklären, kommt der Motivation und ihrer zugrunde-
liegenden Motive eine besondere Bedeutung zu, da sie Aufschluss darüber geben, 
„was Verhalten in Gang bringt bzw. aufrecht erhält“ (Stangl-Taller [2011], o.S.). Es 
geht also darum, menschliche Aktivitäten im Hinblick auf deren „Wozu“ und deren 
„Wie“ zu erklären und somit Entscheidungen nachzuvollziehen (Heckhau-
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sen/Heckhausen 2006, 1). Dabei finden im Gegensatz zu Berufswahltheorien auch 
stets personenbezogene sowie situative Faktoren zugleich Bedeutung.  
3.2 Über das Zusammenspiel von subjektiven Motiven und situati-
ven Anreizen als Ausgangspunkt für Motivation 
Nach Heckhausen und Heckhausen (2006, 1) ist das motivierte Handeln von Men-
schen von „zwei universellen Charakteristiken“ bestimmt. Zum einen von „dem Stre-
ben nach Wirksamkeit“ und zum anderen von „der Organisation von Zielengagement 
und Zieldistanzierung“ (ebd.). Menschliches Verhalten konstituiert sich demnach 
über das beständige Bestreben, „neue Wirksamkeitsziele“ zu verfolgen oder „sich von 
nicht lohnenden oder unerreichbaren Zielen zurückzuziehen“ (ebd., 2). Beobachtet 
man beispielsweise ein und dieselbe Person an einem Tag, so kann festgestellt wer-
den, dass sie zu unterschiedlichen Zeiten unterschiedliche Verhaltensweisen zeigt und 
„damit offensichtlich unterschiedliche Ziele verfolgt“ (Schmalt/Langens 2009, 13). 
Vergegenwärtigt man sich nun unterschiedliche Ansätze der Motivationspsychologie, 
wird deutlich, dass dieses zielgerichtete Verhalten von unterschiedlichen Faktoren 
beeinflusst wird, die entweder personenbezogenen oder situativen Einflussgrößen 
zugeordnet werden können (Heckhausen/Heckhausen 2006, 3; Schmalt/Langens 
2009, 98). Wesentlich dabei ist jedoch, dass erst die gleichzeitige Berücksichtigung 
beider Momente die Motivation und somit das Verhalten einer Person umfassend zu 
erklären vermag (Schmalt/Langens 2009, 22f). 
3.2.1 Zur Charakteristik subjektiver Motive 
Unter personenbezogenen Faktoren werden all jene Einflüsse subsumiert, die von der 
Person selbst ausgehen, wie etwa verschiedene Bedürfnisse sowie implizite und ex-
plizite Motive (Heckhausen/Heckhausen 2006, 3). Menschliches Handeln wird also 
über verschiedene Bedürfnisse motiviert (Gerrig/Zimbardo 2008, 414), die sowohl 
universellen (vgl. Hunger, Durst) als auch individuellen Charakter aufweisen (Heck-
hausen/Heckhausen 2006, 3). In diesem Kontext spricht man auch oft von sogenann-
ten Motivdispositionen (=implizite Motive), weil dadurch am besten erklärt werden 
kann, „wie konsistentes Verhalten von Personen im Vergleich mit anderen und über 
eine Reihe verschiedener Situationen entsteht“ (Kleinbeck/Kleinbeck 2009, 26). 
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Auch aus laienpsychologischer Sicht erscheint es logisch, interindividuelle Verhal-
tensunterschiede auf bestimmte Faktoren, die innerhalb einer Person angesiedelt sind, 
zurückzuführen, wie etwa auf ihre Gewohnheiten oder auch auf ihre Persönlichkeit 
(Heckhausen/Heckhausen 2006, 3).  
Allgemein formuliert sind Motive „richtunggebende, leitende und antreibende psy-
chische Ursachen des Handelns“ (Stangl-Taller [2011], o.S., Herv. A.J.). Menschen 
nehmen aufgrund ihrer Motivkonstellation bestimmte Dinge in ihrer Umgebung 
wahr, erleben dadurch eine emotionale Erregung und werden so zu Handlungen ver-
leitet (ebd.).  
Implizite Motive stellen bereits früh im Lebensalter gelernte und entwickelte emotio-
nale Präferenzen dar, „sich immer wieder mit bestimmten Arten von Anreizen ausei-
nanderzusetzen“ (Heckhausen/Heckhausen 2006, 4; Kleinbeck/Kleinbeck 2009, 38). 
Dabei geschieht jedoch deren Einfluss auf menschliches Handeln auf unbewusster 
Ebene (Kleinbeck/Kleinbeck 2009, 38). Im psychischen System der Menschen exis-
tieren viele Ziele, die je nach habitueller Bereitschaft, also der Beschaffenheit der 
impliziten Motive und somit persönlicher Vorlieben, sodann mehr oder weniger stark 
verfolgt werden (Kleinbeck/Kleinbeck 2009, 36f). Die Konstellation impliziter Moti-
ve bestimmt somit, welche Zielzustände am ehesten favorisiert und somit angestrebt 
werden. Um die Vielfalt potentieller Ziele thematisch einzugrenzen, wurden die damit 
in Verbindung stehenden Motive in drei große Bereiche - Anschlussmotiv, Leis-
tungsmotiv, Machtmotiv - untergliedert, weil „diese drei Motive … in fast allen all-
täglichen Situationen angeregt werden können“ (Langens/Schmalt/Sokolowski 2005, 
75). Konkret bedeutet dies nun beispielweise, dass eine Person mit ausgeprägtem 
Anschlussmotiv „um die Aufrechterhaltung oder Wiederherstellung positiver Bezie-
hungen zu anderen Menschen“ (Langens/Schmalt/Sokolowski 2005, 73) bemüht ist, 
während eine andere mit starker Affinität zum Machtmotiv danach trachtet, „sich 
stark und einflussreich zu fühlen“ (Langens/Schmalt/Sokolowski 2005, 76) - sei es 
auf verbalem Weg oder auch durch ihr körperliches Erscheinungsbild. Ist hingegen 
das Leistungsmotiv dominant, so streben diese Personen danach, „ihr eigenes Leis-
tungsniveau zu steigern, unabhängig davon, wie sie dabei im Vergleich zu anderen 
Personen abschneiden“ (ebd., 76).  
In Hinblick auf die der Diplomarbeit zugrundeliegenden Fragestellung, Beweggründe 
für den Beginn des Propädeutikums und in weiterer Folge möglicherweise auch Mo-
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tive für die Ausübung einer therapeutischen Tätigkeit zu beleuchten, scheinen in die-
sem Kontext auch jene drei genannten Motive zuzutreffen. Zum einen sind mit der 
Ausübung eines psychotherapeutischen Berufes diese Motive dahingehend erfüllt, als 
eine Therapeutenperson ihre antizipierten therapeutischen Fähigkeiten nutzenbrin-
gend einsetzen und auch weiter ausbauen könnte, im Sinne eines „Expertenstatus“ 
Einfluss auf andere Personen hätte sowie auch der Wunsch nach zwischenmenschli-
cher Beziehung allein schon aufgrund des psychotherapeutischen Settings gewähr-
leistet sein könnte.  
Implizite Motive sind also dem bewussten Erleben nicht zugänglich und durch sie 
wird festgelegt, welche Arten von Anreizen als emotional lohnend eingestuft werden 
(Schmalt/Langens 2009, 103). Im Unterschied dazu sind explizite Motive „sprachlich 
repräsentierte (oder zumindest repräsentierbare) Selbstbilder, Werte und Ziele, die 
sich eine Person selbst zuschreibt“ (Heckhausen/Heckhausen 2006, 4). Umgelegt auf 
die Fragestellung könnten sich diesbezügliche explizite Motive mitunter in Aussagen 
wie „Ich will anderen Menschen helfen“ oder „Ich spreche gerne mit anderen über 
ihre Probleme“ manifestieren.   
Somit determinieren explizite Motive zwar erstrebenswerte Ziele, haben im Gegen-
satz zu impliziten Motiven aber nur marginalen Einfluss darauf, mit welcher An-
strengung dieses Ziel auch tatsächlich verfolgt wird (Schmalt/Langens 2009, 104). 
Somit wird ersichtlich, dass das Verfolgen eines Zieles dann am günstigsten ist, wenn 
unbewusste Präferenzen mit den expliziten, auferlegten Beweggründen konform ge-
hen, sprich implizite und explizite Motive harmonieren (Heckhausen/Heckhausen 
2006, 4). Das bedeutet, dass implizite Motive als „energetisierende“ und explizite 
Motive als „lenkende“ Kraft in der Verhaltensregulation fungieren (Brunstein 2006, 
247). Werden jedoch Ziele verfolgt, die nicht mit den impliziten Motiven überein-
stimmen, so kann dies eine Einschränkung des emotionalen Wohlbefindens sowie 
auch der Handlungseffizienz zur Folge haben (ebd., 247; Schmalt/Langens 2009, 
119). Dies wäre im Berufsfeld Psychotherapie dann der Fall, wenn sich jemand zum 
Ziel gesetzt hat, PsychotherapeutIn zu werden, weil anderen Menschen geholfen wer-
den sollte, obwohl implizit das Anschlussmotiv schwach ausgeprägt ist.  
Persönliche Motive bestimmen also, welche Ziele verfolgt werden wollen und steuern 
somit menschliches Verhalten und Erleben (Schmalt/Langens 2009, 14). So bezeich-
nen auch Schmalt und Langens (2009, 16) ein Motiv sehr treffend als „den inneror-
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ganismischen Anteil eines Motivationssystems …, das zielführendes Verhaltens si-
cherstellt.“ Entscheidend ist in diesem Zusammenhang jedoch, dass bestimmte Moti-
ve nicht jederzeit verhaltenswirksam werden können, sondern es dazu eines entspre-
chenden Anreizes oder einer Anregung bedarf (Schmalt/Langens 2009, 14f).  
3.2.2 Zur Charakteristik situativer Anreize 
Damit Motive auf das Verhalten einwirken können, bedarf es also zunächst eines An-
reizes von außen (Brunstein 2006, 241). Anreize stellen bestimmte Situationsmerk-
male dar, die mit der „Möglichkeit assoziiert [werden], ein Motiv zu befriedigen und 
als Folge davon belohnend wirkende Affekte auskosten zu können (Gefühle des Stol-
zes, der Stärke, der zwischenmenschlichen Nähe usw.)“ (ebd., 241). Die Wahrneh-
mung eines bestimmten Anreizes aus der Umwelt hängt dabei immer von der Stärke 
des dazu passenden Motivs ab (Vollmeyer 2005, 11). So kann sich beispielsweise 
eine Person mit einem hohen Leistungsmotiv gerade von solchen Situationen ange-
sprochen fühlen, die es ihr erlauben, ihre Fähigkeiten zu verbessern. Mögliche Anrei-
ze könnten in diesem Fall ein Rätsel lösen, forschen oder Sport betreiben sein. Wur-
den in der Ausübung der Tätigkeit tatsächlich die eigens gesetzten Maßstäbe erreicht 
oder übertroffen, so löst dies in der Folge ein Gefühl des Stolzes aus (Vollmeyer 
2005, 11). Aus dieser harmonierenden Korrespondenz zwischen Motiv und Anreiz 
resultiert eine Motivanregung, die in einen Zustand der Motivation mündet 
(Schmalt/Langens 2009, 23). Somit ist die Motivation ein Produkt von personenbe-
zogenen und situationsbezogenen Faktoren (Heckhausen/Heckhausen 2006, 3; Voll-
meyer 2005, 11; Schmalt/Langens 2009, 23). Motivation schließlich kann als die 
„Bereitschaft [verstanden werden], in einer konkreten Situation eine bestimmte Hand-
lung mit einer bestimmten Intensität bzw. Dauerhaftigkeit auszuführen“ (Stangl-
Taller [2011], o.S.). Folgende Abbildung soll dieses Zusammenspiel noch einmal 
grafisch veranschaulichen: 
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Abbildung 1: Das Grundmodell der klassischen Motivationspsychologie (Vollmeyer 2005, 11) 
Anreize können dabei intrinsisch oder extrinsisch motivierend wirken (Heckhau-
sen/Heckhausen 2006, 5). Dies ist insofern relevant, als Menschen nicht nur ihre er-
strebenswerten Handlungsziele bewerten, sondern auch den Weg dorthin - also die 
Handlung selbst - von großer Bedeutung sein kann (Schmalt/Langens 2009, 26). Je 
nachdem, ob Anreize auf die Handlungstätigkeit selbst und deren Ergebnis wirken 
(=intrinsisch) oder überhaupt auf die daraus resultierenden Folgen bezogen sind 
(=extrinsisch), spricht man von intrinsischen oder extrinsischen Anreizen (Heckhau-
sen/Heckhausen 2006, 5). Intrinsische Motivation wird dabei definiert als ein 
„Wunsch oder die Absicht, eine bestimmte Lernhandlung durchzuführen, weil die 
Handlung selbst als interessant, spannend oder wie auch immer zufrieden stellend 
erscheint“ (Schiefele/Streblow 2005, 40). Dabei ist nicht von Bedeutung, ob mit der 
Ausführung der Handlung bestimmte wünschenswerte Konsequenzen einhergehen, 
denn „die Handlung wird um ihrer selbst willen ausgeführt“ und ist in diesem Sinne 
Belohnung genug (ebd., 40). Beispiele hierfür sind etwa „mehr vom Lieblingsessen 
essen, obwohl man schon satt ist, lang auf einer Party bleiben, obwohl man am nächs-
ten Tag lernen muss“ (Vollmeyer 2005, 13). In den unterschiedlichen Forschungsthe-
orien zu intrinsischer Motivation hat sich vor allem gezeigt, dass der Zustand einer 
intrinsischen Motivation nur dann gegeben ist, wenn das Individuum das Gefühl hat, 
selbst der Urheber einer Handlung zu sein und keinem äußeren Zwang folgt. Diese 
Bedingung geht auf Deci und Ryan (zit. in Schiefele/Streblow 2005, 44) und ihrem 
Konzept der Selbstbestimmungstheorie zurück. Zudem erweiterte auch Csikszentmi-
halyi mit seiner Flow-Theorie (zit. in Schiefele/Streblow 2005, 50) das Spektrum 
intrinsischer Motivation, indem er aufzeigte, dass intrinsisch motivierte Menschen 
von einem völligen Aufgehen („Flow“) in ihrer Tätigkeit berichten. Demnach wird 
Person 
(Motive, Be-
dürfnisse, Ziele)  
Situation 
(potenzielle 
Anreize) 
Aktuelle Motivation Verhalten  
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intrinsisches Verhalten durch eine freudige Hingabe zu einer Tätigkeit charakterisiert, 
bei der die Fähigkeiten der Person optimal zu den Anforderungen der Handlung pas-
sen, also keine Über- oder Unterforderung auftritt (Schiefele/Streblow 2005, 50).  
Extrinsische Motivation umfasst in ihrer Definition all jene Handlungen, die ausge-
führt werden, „um … positive Folgen herbeizuführen oder negative Folgen zu ver-
meiden“ (ebd., 41). Als Anreiz fungieren hier nur außerhalb der Handlung liegende 
Faktoren. Der Vollzug einer Handlung ist somit an äußerlichen Bedingungen festge-
macht, wie etwa an der Aussicht auf mehr Geld (ebd., 44). In diesem Sinne wird die 
Vollführung einer Handlung an den daraus resultierenden positiv bewerteten Folgeer-
scheinungen rational abgewogen und stellt so quasi nur ein Mittel zum Zweck dar 
(Schiefele/Streblow 2005, 40).  
Der Anreiz, der stets einer Handlung vorausgeht, kann also sowohl in der Handlungs-
tätigkeit selbst als auch in ihrer Folgeerscheinung verankert sein. Wesentlich ist da-
bei, dass beide Arten des Anreizes oft sogar gleichzeitig vorhanden sein können 
(Schiefele/Streblow 2005, 41). Dies ist mitunter beim Lernen der Fall (ebd.).  
 
Motivation und somit auch die Entscheidung, ein erstrebenswertes Ziel verfolgen zu 
wollen, gründet also in einer komplexen Interaktion aus personen- und situationsge-
bundenen Faktoren. Welche Motive und Situationen es genau sein können, die Men-
schen bei der Wahl einer therapeutischen Berufslaufbahn beeinflussen, soll abschlie-
ßend anhand gegenwärtiger Literatur aufgezeigt werden. 
3.3 Über potentielle Motive zur Berufswahl PsychotherapeutIn  
Die Frage nach den Motiven, die nun Menschen dazu veranlassen, den Beruf eines/r 
PsychotherapeutIn zu ergreifen, wird - wie bereits im ersten Kapitel festgehalten - 
selten zum Gegenstand in wissenschaftlicher Literatur. Vielmehr ist dies Gesprächs-
stoff in alltäglichen Konversationen oder auch in Therapien sowie in Selbsterfahrun-
gen (Norcross/Farber 2005, 940).  
Obgleich viele PsychotherapeutInnen oder jene, die sich gerade für diesen Berufsweg 
entschieden haben, diesem Berufsfeld mit einem großen Eifer begegnen, so sind die-
ses Gefühl und dahinterliegende Motive oft schwer in Worte zu fassen (Sussman 
2007, xvii). Denn wie Sussman (2007, 177) annimmt, bedingen viele Motive, die 
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unbewusst sind, den Entschluss zu dieser Berufswahl. Ferner scheint es auch mitunter 
schwierig zu sein, auszubildende oder bereits professionell tätige Therapeutenperso-
nen hinsichtlich ihrer Beweggründe zu befragen, zumal diese Vorgehensweise Ehr-
lichkeit und auch die Bereitschaft voraussetzt, sowohl positive als auch vor allem 
negative Motive zuzulassen und in weiterer Folge auch auszusprechen (Maroda 2007, 
ix; Norcross/Guy 1989, 216). Betrachtet man in diesem Kontext zum Beispiel das oft 
genannte Motiv „Ich will anderen Menschen helfen“, so ist dieser Wunsch bewusst 
wahrnehmbar und von einem hohen gesellschaftlichen Ansehen begleitet und sozial 
erwünscht (Norcross/Farber 2005, 940). Norcross und Farber (2005, 940) weisen je-
doch darauf hin, dass dieses altruistische Motiv zwar korrekt ist, aber dennoch zu 
kurz greift, um Entscheidungsprozesse für therapeutische Berufe gänzlich erklären zu 
können, weil dahinter oft verborgene (unbewusste) Wünsche und Hoffnungen seitens 
der Therapeutenperson stehen. So kann beispielsweise der innewohnende Wunsch 
einer Selbstheilung, folgt man Norcross und Farber (ebd., 941) weiter, durch die 
Ausbildung eines bewussten altruistischen Motives ausbalanciert werden. In ähnli-
cher Weise postuliert auch Sussman (2007, 9), dass ein vordergründig sehr allgemein 
formuliertes Motiv, wie Menschen helfen zu wollen, nie für zwei Individuen das sel-
be bedeutet, zumal es viele verschiedene Ursachen gibt, warum sie das tun wollen - 
geschehe dies nun aus moralischer Verpflichtung, aus Schuldgefühlen, aus Vergnü-
gen oder Leidenschaft wie auch aus dem Wunsch, gebraucht zu werden.  
Die Frage nach Motiven scheint somit angesichts ihrer vielschichtigen Bündelungen 
keine leichte und gänzlich bewusste zu sein (Norcross/Farber 2005, 939). Demgemäß 
kann nun auch mit Strauß und Kohl (2009, 414) davon ausgegangen werden, dass die 
Faktoren, die die Berufswahl zum/r PsychotherapeutIn beeinflussen, noch nicht voll-
ständig geklärt sind. So wurden auch im Zuge einer Literaturrecherche zahlreiche 
Diskrepanzen sowie auch unterschiedliche Facetten potentieller Motive gefunden. 
Generell lassen sich Studien über Berufswahlmotive bei PsychotherapeutInnen in 
etwa seit den letzten 60 Jahren verzeichnen. Dabei sind sowohl quantitative Zugänge 
(Vergleichsstudien, Fragebogenuntersuchungen) (u.a. Fussel/Bonney 1990; Elli-
ot/Guy 1993; Murphy/Halgin 1995) als auch qualitative angelegte Untersuchungen 
(TherapeutInnen werden bspw. gebeten, Essays zu schreiben) (u.a. Sussman 2007; 
Dryden/Spurling 1989; Farber et al. 2005) gleichermaßen anzutreffen. 
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Die wohl älteste und auch bekannteste These, die immer wieder auftaucht, wenn dar-
über gesprochen wird, was bestimmte Personen veranlasst, PsychotherapeutIn zu 
werden, ist die der Therapeutenperson als „wounded healer“ (Spurling/Dryden 1989, 
195). So konstatieren bereits Holt und Luborsky im Jahre 1958 (zit. in Sussman 2007, 
13), dass der psychiatrische Bereich all jene Personen fasziniert, die selbst gerade 
persönliche Probleme durchlaufen und zu bewältigen haben. Wie auch Orlinsky und 
Ronnestad (2005, zit. in Sussman 2007, 195) in ihrer Studie mit 3577 Therapeuten-
personen zeigen, stehen für die Hälfte persönliche Probleme in direktem Zusammen-
hang mit ihrer Berufswahl. Dementsprechend postulieren auch Sussman (2007, 177) 
oder Schmidbauer (2006, 75), dass ein großer Teil dieser Berufsentscheidung von 
dem Wunsch getragen ist, seine eigenen Probleme lösen zu wollen. Dies bestätigen 
auch Vergleichsstudien, aus denen klar hervorgeht, dass PsychotherapeutInnen im 
Vergleich zu anderen professionellen Berufsgruppen von mehr psychischen Proble-
men und negativen Ereignissen in ihrer Kindheit berichteten und sie diese weiters als 
wesentlich für ihre Berufswahl ansahen (Murphy/Halgin 1995, 425; Fussel/Bonney 
1990, 511; Elliot/Guy 1993, 89). Denn diverse biografische Berichte von Therapeu-
tInnen zeugen davon, dass sich diese Personen in ihrer Vergangenheit oft allein und 
isoliert gefühlt haben, weshalb AutorInnen (Farber et al. 2005, 1013;  Spur-
ling/Dryden 1989, 196f) vermuten, dass sich die Berufswahl über die damals nicht 
erfüllten Bedürfnisse nach Aufmerksamkeit und Beachtung konstituiert. Ferner fällt 
auf, so Fussel und Bonney (1990, 510), dass TherapeutInnen in ihrer Kindheit oftmals 
die Rolle eines Elternteils überhatten, sich um andere Familienmitglieder kümmerten 
und als Mediator bei familiären Konflikten fungierten.   
Andere Autoren (Norcross/Guy 1989, 221) hingegen kamen zu dem Ergebnis, dass 
die jeweiligen familiären Umstände durchgängig sehr günstig waren und weniger auf 
die Berufsentscheidung Einfluss genommen haben, wenngleich sie ein paar Seiten 
weiter jedoch nicht verschweigen, dass die Mehrheit der befragten TherapeutInnen 
auf frühe persönliche Verletzungen hingewiesen hat (ebd., 227). Folgt man Spurling 
und Dryden (1989, 194), so ist nicht die Menge oder die Art von erlebten negativen 
Ereignissen ausschlaggebend, sondern die Einstellung, die daraus erwachsen ist und 
die sich in weiterer Folge im Wunsch manifestiert, anderen Menschen helfen zu wol-
len. So ist die Idee, TherapeutIn zu werden, Ausdruck dafür, auf diese Weise Dinge, 
die in der Vergangenheit schief gelaufen sind, wiedergutzumachen, indem man fortan 
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andere Personen bei ihrer Problemlösung unterstützen möchte. Somit kann man selbst 
zu dem Therapeuten werden, den man früher nie hatte (ebd.). Farber et al. (2005, 
1014) folgend, scheint es nun genügend Beweise zu geben, dass schmerzliche Erfah-
rungen in der Kindheit viele Personen veranlassen, den Beruf des/der Psychothera-
peutIn zu ergreifen, um anderen und auch sich selbst zu helfen und dass das Erleben 
eigener Krisen letztendlich auch zur Ausbildung von Empathie und der Fähigkeit, 
anderen Menschen helfen zu können, beitragen kann. 
Obschon es verlockend sein mag, die jeweilige Wahl des Therapeutenberufs auf be-
lastende Lebensereignisse oder persönliche Probleme rückzuführen, erklärt dies noch 
lange nicht die komplette Varianz möglicher Einflussfaktoren. So halten auch Farber 
et al. (2005, 1014f) treffend fest: nicht alle, die in der Kindheit tragische Ereignisse 
durchlebt haben, werden später PsychotherapeutInnen und nicht alle, die Psychothe-
rapeutInnen werden, waren mit schwerwiegenden Problemen in ihrer Kindheit kon-
frontiert. Dies zeigen auch Studien wie u.a. die von Glaesmer et al. (2010) oder Ei-
chenberg und Brähler (2008) sowie auch Losert (2001), dass auch eine hohe Präsenz 
sozioökonomischer Motive, wie etwa die der Verbesserung der Karrierechancen, exis-
tiert. So mutmaßen auch Deimann et al. (1985, 31), dass pragmatische Faktoren wie 
die Aussicht auf „Macht, Geld und Prestige“ einen großen Einfluss nehmen können. 
Ferner reizt in diesem Kontext auch die Perspektive auf eine professionelle Autono-
mie, bei der Arbeitszeiten, Entgelt oder die Arbeitsweise und dessen Rahmenbedin-
gungen selbst bestimmt werden können (Stumm/Jandl-Jager 2006, 18; Farber et al. 
2005, 1017f). Dieser Aspekt scheint, so Farber et al. (2005, 1020), nicht zuletzt auch 
motivierend auf viele Frauen zu wirken, denen es aufgrund der gegebenen Flexibilität 
möglicherweise leichter erscheinen mag, Karriere und Familie zu verbinden.  
Eine durchaus interessante und oft außer Acht gelassene Einflussgröße stellt in die-
sem Zusammenhang die zufällige Begegnung mit anderen Personen dar. So wird in 
der Literatur oftmals darauf verwiesen, dass jemandem zufällig ein bestimmtes Buch 
in die Hände fällt oder jemand auf besondere Personen trifft - situative Begebenhei-
ten, die oft dazu führen können, dass das Interesse an diesem Beruf erweckt wird, 
wenngleich in diesem Kontext auch eine bereits bestehende Affinität für diese The-
matik vorausgesetzt werden muss (Norcross/Guy 1989, 224f; Farber et al. 2005, 
1015f; Norcross/Farber 2005, 941). So ist auch bei künftigen TherapeutInnen ein be-
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reits sehr frühes Interesse an Geisteswissenschaften, Kunst oder Literatur festzustel-
len (Farber et al. 2005, 1015).  
Manche wollen auch Ähnlichkeiten in deren Herkunftsmilieus (Religion, soziale 
Schicht, kultureller Hintergrund) festgestellt haben (Farber et al. 2005, 1010; Norc-
ross/Guy 1989, 217f; Gilbert/Hughes/Dryden 1989, 4).  
Andere und immer wiederkehrende Faktoren sind weiters das Erleben einer eigenen 
Therapie (Ringler 2000, 245; Farber et al. 2005, 1025; Barthel et al. 2010, 94), über 
die sich der Zugang oder die Attraktivität zu diesem Berufsfeld erschließen kann, der 
Wunsch, anderen zu helfen und sie zu verstehen, der Wunsch nach intellektueller Sti-
mulation sowie nach persönlichem Wachstum (Farber et al. 2005, 1025ff; Barthel et 
al. 2009, 189). Dies kann über die Ausübung eines therapeutischen Berufes insofern 
erreicht werden, als durch das Konfrontiert-Werden mit existenziellen Fragen in der 
Praxis sowie im Versuch, mit Problemen, Ängsten und Erlebnissen anderer Men-
schen zurechtzukommen, auch stets an der eigenen Person gearbeitet wird und wer-
den muss (Farber et al. 2005, 1027). Hinzu kommen Wünsche wie „interessante Ein-
blicke in menschliche Schicksale“ und Kontakt mit anderen Menschen zu haben (Bar-
thel et al. 2009, 189; Spurling/Dryden 1989, 193).  
Weiterhin nehmen manche Autoren wie Farber et al. (2005, 1016) eine genetisch be-
dingte erhöhte psychische Aufgeschlossenheit („psychological mindedness“) an, die 
sich darin äußert, dass künftige TherapeutInnen bereits früh über die Bedeutung und 
der Ursache menschlichen Verhaltens, Denkens und Fühlens nachzudenken beginnen 
(ebd., 1025). Dabei bleibt ihr Interesse oder ihre Neugierde jedoch nicht introspektiv 
behaftet, sondern sie versuchen, in der Beobachtung von anderen Menschen auch 
deren Verhalten zu verstehen und zu reflektieren (ebd.). So ist es, wie Farber et al. 
(2005, 1016) schreiben, auch kaum verwunderlich, dass einzelne Personen in Unter-
suchungen oftmals betonen, dass sie sich keinen anderen Beruf als jenen des/der The-
rapeutIn vorstellen können, zumal dieser, wie kein anderer, genau ihren Vorstellun-
gen und bisherigen Lebenseinstellungen entspricht sowie völlig mit ihrem bisherigen 
Verhalten konform geht.  
 
An dieser Stelle sei noch festgehalten, dass kein Motiv alleine als Erklärung für diese 
Berufswahl herangezogen werden kann, sondern dass sich diese Entscheidung als 
Produkt vielfältiger Einflusse konstituiert (Farber et al. 2005, 1029). Dabei gestaltet 
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sich der individuelle berufliche Werdegang samt seiner Einflussgrößen jeweils ein-
zigartig durch personenspezifische Motivkonstellationen, wenngleich, in Summe be-
trachtet, sich immer wiederkehrende Motive abzuzeichnen beginnen (Farber et al. 
2005, 1009; Klein/Bernard/Schermer 2011, 3). Insgesamt scheinen zufällige situative 
Begebenheiten und bestehende innerpsychische Affinitäten gleichermaßen für diese 
Berufswahl ausschlaggebend zu sein (Norcross/Guy 1989, 223; Norcross/Farber 
2005, 939).  
3.4 Zusammenfassung 
Wenn Studierende der Pädagogik sich dazu entschließen, das psychotherapeutische 
Propädeutikum zu absolvieren, so haben sie dieses aus einer Vielzahl möglicher Bil-
dungsangebote ausgewählt. Sie haben also eine Entscheidung getroffen, die sie fortan 
aufgrund der geringen Verwertbarkeit (das Propädeutikum ist keine Ausbildung) 
wahrscheinlich auch in eine psychotherapeutische Berufskarriere führen wird. Will 
man verstehen, warum Menschen bestimmte Entscheidungen treffen und bestimmte 
Verhaltensweisen zeigen, ist es notwendig, den Blick auf zugrundeliegende innerpsy-
chische Vorgänge zu richten.  
Dabei haben sich Berufswahltheorien nur als bedingt hilfreich erwiesen, zumal sie in 
Abhängigkeit ihrer disziplinären Verortung jeweils unterschiedlichen Faktoren Ein-
fluss beimessen. Dabei stehen vor allem in den psychologischen Ansätzen personen-
bezogene Variablen im Mittelpunkt, während in soziologischen Ansätzen umweltbe-
zogene Faktoren dominieren. Auch die unterschiedliche Annahme der Berufswahl als 
selbstbestimmte Entscheidung auf der einen und als Zuweisungsprozess auf der ande-
ren Seite zeugen von vielen grundlegenden Diskrepanzen, die es, selbst durch Versu-
che integrativer Ansätze, noch nicht aufzulösen gelungen ist. Aus diesem Grund wur-
de in dieser Arbeit der Fokus sodann auf die Motivationspsychologie gelegt, da hier 
sowohl Person als auch Umwelt gleichermaßen Berücksichtigung finden. Motivation 
und somit das Verhalten einer Person resultiert stets aus einer Interaktion zwischen 
subjektiven Motiven und situativen Anreizen. Das bedeutet, dass eine Handlung nur 
dann ausgeführt wird, wenn zugrundeliegende (dispositionelle) Motive einer Person 
durch äußere Anreize angeregt werden und durch das antizipierte Handlungsergebnis 
Motive befriedigt werden können. Doch auch die Ausführung einer Handlung selbst 
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kann Anreiz haben und genug Vergnügen versprechen, um Verhalten zu initiieren. 
Dies stellt das Moment der intrinsischen Motivation dar. Diese motivationspsycholo-
gie Annäherung, Entscheidungen und Verhalten von Menschen nachzuvollziehen, 
scheint auch - betrachtet man gegenwärtige Literatur über Motive von Psychothera-
peutInnen - besondere Resonanz zu widerfahren. Auch hier zeigt sich ganz deutlich, 
dass diese Berufskarriere sowohl auf persönlichen als auch situativen Momenten fußt, 
wenngleich sich dabei das Zusammenspiel beider von Person zu Person jeweils unter-
schiedlich gestaltet. Aufgrund vielschichtiger Motivbündelungen sei auch hier noch-
mals auf den den Motiven innewohnenden individuellen Charakter hingewiesen. 
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III METHODISCHE VORGEHENSWEISE 
4 Forschungsdesign und Forschungsprozess  
In diesem Kapitel wird dargelegt, welches Forschungsdesign dieser vorliegenden Un-
tersuchung zugrunde liegt und wie sich der darauffolgende Forschungsprozess im 
Detail gestaltete. Dies ist insofern relevant, als die einzelnen Schritte oder Entschei-
dungen, die innerhalb dieses Prozesses stets zu treffen sind, für ein externes Publikum 
nachvollziehbar sein müssen, damit am Ende auf Basis dieser Offenlegung des Vor-
gehens auch die aus der Untersuchung gewonnen Ergebnisse umfassend bewertet 
werden können (Steinke 2009, 324). So konstatiert auch Mayring (2002, 144), dass 
„das schönste Ergebnis … wissenschaftlich wertlos [ist], wenn nicht das Verfahren 
genau dokumentiert ist, mit dem es gewonnen wurde.“ Gerade im Bereich qualitativer 
Forschungsprozesse ist die Explikation des jeweiligen Vorgehens unabdingbar, zumal 
sich hier der individuelle Zugang zu einem Gegenstand vielfältig und im Gegensatz 
zu quantitativer Methodik wenig standardisiert gestalten kann (Mayring 2002, 145). 
Umso wichtiger erscheint hier also eine genaue Verfahrensdokumentation, um den 
zentralen Anspruch der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit eines Forschungspro-
zesses sicher zu stellen (Steinke 2009, 324). Unmittelbar damit verbunden ist ferner 
auch die Einschätzung qualitativer Forschung in Bezug auf ihre Wissenschaftlichkeit 
und Qualität mittels bestimmter Gütekriterien. Jedoch besteht keine Einigkeit dar-
über, wie diese Bewertung vollzogen werden kann (Flick 2010, 487). Gegenwärtig 
stehen verschiedene Varianten zur Verfügung, wobei in Anlehnung an Steinke (2009, 
319) von drei Grundpositionen ausgegangen werden kann. Zum einen werden die 
Gütekriterien aus der quantitativen Forschung (Objektivität, Validität, Reliabilität) 
entlehnt und auf den qualitativen Forschungsprozess übertragen (Steinke 2009, 319; 
Flick 2010, 489). Zum anderen werden zusehends Forderungen laut, neue und me-
thodenangemessene Gütekriterien zu formulieren, die der Besonderheit qualitativer 
Forschung gerecht werden und deren spezifische methodische Ansätze berücksichti-
gen (Flick 2010, 489). In einer dritten Variante wird prinzipiell die Möglichkeit, Kri-
terien für einen qualitativen Forschungsprozess zu formulieren, in Frage gestellt 
(Steinke 2009, 321). 
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In Anlehnung an Steinkes (2009, 321f) Ausführung, dass qualitative Forschung ohne 
Beachtung bestimmter Kriterien Gefahr läuft, beliebig und willkürlich zu werden, 
sollen in dieser Arbeit die eigens für qualitative Forschung entwickelten Kernkrite-
rien (Steinke 2009, 323; Mayring 2002, 144) berücksichtigt werden. Dementspre-
chend werden darin enthaltene Punkte an die Arbeit herangetragen, die sodann in 
weiterer Folge die einzelnen Ausführungen in diesem Kapitel bestimmen. Die ver-
wendeten Gütekriterien wurden dabei den Darlegungen von Steinke (2009, 323) so-
wie Mayring (2002, 144) entlehnt. Daraus ergibt sich nun folgende Aufbereitung und 
Beschreibung einzelner Überlegungen bzw. Vorgehensschritte in der empirischen 
Erhebung.  
In einem ersten Schritt wird begründet, warum die Wahl bezüglich der empirischen 
Vorgehensweise auf qualitative Methoden fiel (Abschnitt 4.1). Weiters werden die 
Methode der Datenerhebung und der Datenaufbereitung (Abschnitt 4.2) sowie der 
Datenanalyse (Abschnitt 4.3) präzise dokumentiert und jeweils begründet, denn die 
Darlegung der Indikation einzelner darin enthaltener Schritte gilt als ein weiteres Gü-
tekriterium qualitativer Forschung (Steinke 2009, 326).  
4.1  Begründung der Wahl einer qualitativen Methodologie 
In der vorliegenden Arbeit wird - wie bereits einleitend expliziert - der Frage nachge-
gangen, was Studierende der Pädagogik dazu bewegt, das psychotherapeutische Pro-
pädeutikum bereits während ihres Studiums zu beginnen. Es soll herausgefunden 
werden, mit welchen Wünschen, Vorstellungen, Erwartungen aber auch Ängsten die-
se Entscheidung verbunden ist. Im Zentrum des Forschungsinteresses steht somit die 
Frage, wie und womit begründet es individuell zu der Entscheidung für genau dieses 
Weiterbildungsangebot gekommen ist.   
Somit verweisen die Fragestellung und die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit auf 
ein methodisches Vorgehen, das 
• subjektive Perspektiven und Beweggründe der Studierenden beleuchtet, 
• durch eine induktive Vorgehensweise die Erschließung dieser subjektiven 
Perspektiven gewährleistet, 
• aufgrund der engen Spezifizierung der Fragestellung auch eine deduktive He-
rangehensweise erlaubt.  
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Demnach ergibt sich für die zu untersuchende Fragestellung ein methodisch qualitativ 
angelegter Zugang, weil qualitative Forschung darauf abzielt, das interessierende 
Phänomen oder den Forschungsgegenstand „von innen heraus zu verstehen“ (Flick 
2010, 95). So wie in der vorliegenden Arbeit sollen dabei unter anderem auch die 
Sichtweisen von Subjekten verstanden und rekonstruiert werden (ebd.). So konstatiert 
auch Flick (2010, 85), dass „die Konzentration auf die Sicht des Subjekts und den 
Sinn, den es mit Erfahrungen und Ereignissen verbindet, sowie die Orientierung an 
der Bedeutung von Gegenständen, Handlungen und Ereignissen“ hinter einem großen 
Teil qualitativer Forschung steht. Dabei liegt jedoch der Untersuchungsgegenstand 
nie völlig offen, sondern muss immer erst durch einen Interpretationsprozess er-
schlossen werden (Mayring 2002, 22). Hier wird deutlich, dass dem untersuchten 
Gegenstand gegenüber den theoretischen Annahmen Vorrang gegeben wird. Im qua-
litativen Forschungsverständnis werden theoretische Annahmen nicht an den Gegens-
tand herangetragen, sondern in der Auseinandersetzung damit erst entdeckt und inter-
pretiert (Flick 2010, 124). Dies setzt eine prinzipielle Offenheit gegenüber dem Ge-
genstand im gesamten Forschungsprozess voraus (Mayring 2002, 28). Zwar wurde in 
dieser Arbeit die Fragestellung im vorhergehenden Teil der Arbeit in einen theoreti-
schen Kontext eingebettet, dieser hat jedoch in Hinblick auf den Forschungsprozess 
primär die Aufgabe, die Gestaltung der Studie anzuregen (Flick 2010, 77) bzw. späte-
re Aussagen und Beobachtungen im Feld einordnen zu können (Flick 2010, 74; Rein-
ders 2005, 47; Steinke 2009, 324f).  
Nun basiert aber qualitative Forschung nicht auf einem „einheitlichen theoretischen 
und methodischen Verständnis“ (Flick/Kardoff/Steinke 2009, 22; Flick 2010, 29). 
Deshalb erscheint es notwendig, den theoretischen Hintergrund dieser vorliegenden 
Arbeit genauer zu positionieren und somit die Wahl für das gewählte Forschungsde-
sign transparent zu gestalten. Grundsätzlich lassen sich in Anlehnung an Flick (2010, 
81) drei unterschiedliche Positionen qualitativer Forschung verorten, die sich jeweils 
in ihren „theoretischen Annahmen“, ihrem „Gegenstandsverständnis“ sowie im „me-
thodischen Fokus“ unterscheiden. Die erste Position ist in der Tradition des symboli-
schen Interaktionismus verankert, in der „subjektive Bedeutungen“ und „individuelle 
Sinnzuschreibungen“ im Vordergrund stehen (Flick 2010, 81f). Die beiden anderen 
Positionen sind zum einen die Ethnomethodologie, „die an den Routinen des Alltags 
und ihrer Herstellung interessiert ist“ sowie zum anderen die strukturalistische oder 
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psychoanalytische Position, die „von Prozessen des psychischen oder sozialen Unbe-
wussten ausgeh[t]“ (Flick 2010, 82).  
Die dieser Arbeit zugrundeliegende Position kann eindeutig im symbolischen Interak-
tionismus verortet werden, da im Fokus dieser Forschungstradition „der subjektive 
Sinn, den Individuen mit ihren Handlungen und ihrer Umgebung verbinden“, steht 
(Flick 2010, 82). Im Zentrum des Forschungsinteresses steht somit die Art und Wei-
se, wie Subjekte „Gegenstände, Ereignisse, Erfahrungen etc. mit Bedeutung verse-
hen“ (ebd., 83). Ziel der Forschung ist dabei, diese subjektiven Theorien zu rekon-
struieren, aber auch biografische Verläufe aus Perspektive der Subjekte nachzuzeich-
nen (ebd., 84).  
Anhand der Zuordnung des Forschungsgegenstandes zu einer theoretischen Position 
ist es nun auch möglich, die weitere Vorgehensweise bei der Datenerhebung sowie 
der Datenauswertung explizit einzugrenzen. Innerhalb der Forschungsperspektive des 
symbolischen Interaktionismus eignen sich insbesondere halbstrukturierte Interview-
verfahren (Flick 2010, 85, 549), wie zum Beispiel das problemzentrierte Interview, 
welches auch in diesem Forschungsprozess zum Einsatz kam. Im Folgenden soll die-
se spezielle Form der Interviewführung genauer erläutert sowie dessen Heranziehung 
im Rahmen dieser Untersuchung begründet werden.   
4.2  Datenerhebung  
4.2.1 Das problemzentrierte Interview als Erhebungsinstrument  
Für den Prozess der Datenerhebung ist in dieser Untersuchung ein Instrument erfor-
derlich, das 
1) das bisher entwickelte theoretische Vorverständnis berücksichtigt, 
2) genug Spielraum bietet, um auch neue Aspekte zu erfassen,  
3) subjektive Deutungen und Sinnzuschreibungen der Interviewpersonen zur 
Geltung bringen kann, 
4) auch biografische Momente miteinbezieht. 
Durch das problemzentrierte Interview ist es möglich, den Erkenntnisgewinn im Lau-
fe eines Forschungsprozesses als „induktiv-deduktives Wechselspiel“ zu organisie-
ren, indem nicht nur den Darstellungen subjektiver Deutungen durch freie Narratio-
nen (induktiv), sondern auch leitfadengestützten Nachfragephasen in Form eines Dia-
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logs (deduktiv) entsprechend genug Raum gegeben wird (Witzel 2000, o.S). Das 
problemzentrierte Interview kann somit als ein offenes, halbstrukturiertes Verfahren 
(Mayring 2002, 67) gesehen werden, welches die „Befragten als Experten ihrer Ori-
entierungen und Handlungen begreift“, aber auch der Forscherperson die Möglichkeit 
bietet, anhand gezielter Nachfragemöglichkeiten den Erkenntnisfortschritt zu optimie-
ren (Witzel 2000, o.S.; Flick 2010, 210). Dabei kommen im gesamten Interviewver-
lauf Kommunikationsstrategien mit erzählgenerierender sowie verständnisgenerie-
render Funktion zum Einsatz (Witzel 2000, o.S.). Zu Beginn des Interviews gilt es, 
mit einer offenen Frage, die thematisch jedoch auf das zu untersuchende Phänomen 
zentriert ist (=problemzentriert), eine Erzählung zu initiieren. Dies kann unter ande-
rem mit der expliziten Aufforderung „Erzählen Sie doch mal!“ unterstrichen werden 
(Witzel 2000, o.S.). Bleiben wichtige, für das Forschungsinteresse relevante Aspekte 
unausgesprochen, so gibt es die Möglichkeit, auch explizit an entsprechender Stelle 
einzuhaken und wichtige Punkte nachzufragen. Der Leitfaden dient hierfür als eine 
Orientierungsmöglichkeit, um die Erwähnung relevanter thematischer Bereiche zu 
kontrollieren (König/Zedler 2002, 177). Nach einer erfolgten Erzählsequenz kann 
mittels verständnisgenerierender Verfahren (Zurückspiegelung, Konfrontation, Ver-
ständnisfragen) das bisherige Verständnis vertieft sowie nochmals überprüft werden 
(Witzel 2000, o.S; König/Zedler 2002, 178).  
Für diese Untersuchung wurde ein Leitfaden auf Grundlage des in Kapitel 2 und 3 
erarbeiteten theoretischen Vorverständnisses konzipiert, der Themen enthält, über die 
die interviewte Person möglichst sprechen sollte (Schirmer 2009, 186). Denn Leitfa-
deninterviews werden insbesondere dann herangezogen, wenn das Forschungsinteres-
se auf bestimmte Bereiche zentriert ist, aber nicht vorausgesetzt werden kann, dass 
diese Themen auch tatsächlich im Lauf des Interviews zur Sprache gebracht werden 
(Helfferich 2009, 179). Ferner wird durch das Hinzuziehen eines Leitfadens die Ver-
gleichbarkeit der Interviews gewährleistet (Friebertshäuser/Langer 2010, 442). In 
Tabelle 1 kann der dieser Untersuchung zugrunde liegende Leitfaden eingesehen 
werden. 
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Tabelle 1: Leitfaden für die Interviewdurchführung 
Warm-Up Phase 
Lockerer Gesprächseinstieg: Bereitschaft würdigen und als Einstieg in die Inter-
viewsituation das Thema der Diplomarbeit sowie das Interviewsetting kurz erklä-
ren. 
Hinweis auf Anonymisierung und darauf, dass Notizen gemacht werden.  
„Mir ist vor allem wichtig zu verstehen, wie du das siehst. Für mich ist alles inte-
ressant, was von dir kommt und was dir wichtig ist.“  
Themenblock: Ausbildungsbiografie vor Studium 
 „Wie gestaltete sich deine bisherige Ausbildungsbiografie von der Schule weg bis 
zum jetzigen Zeitpunkt?“  
• Warum Studium? 
• Warum Pädagogik? War dieses Studium die 1. Wahl? Was stand sonst 
noch in engerer Auswahl? 
• War mit dem Studium ein konkreter Berufswunsch verbunden? 
• Propädeutikumsbeginn  
• Derzeitiger Beruf bzw. Wunschberuf falls Jobsuche?  
Themenblock: Kombination Studium Pädagogik und Propädeutikum/externe 
                     Motive   
 
„Wie kam es eigentlich dazu, dass du mit dem Propädeutikum bereits während des 
Studiums begonnen hast? Wie kam es zu dieser besonderen Kombination?“  
• Bestimmte Faktoren in Bezug auf Studium, die dich dazu brachten, etwas 
Zusätzliches nebst Studium zu machen? 
• Berufsprofil als Pädagogin? Unübersichtlichkeit?  
• Zu wenig Qualifikationen? 
• Nicht erfüllbare Berufswünsche mit Studium allein?  
• Inwiefern ist das Propädeutikum alleine eine Zusatzqualifikation?  
Themenblock: Propädeutikum/innerpsychische Motive für Psychotherapie  
„Was war ausschlaggebend, dass du dich genau für dieses Weiterbildungsangebot 
entschieden hast? Kannst du mir etwas darüber erzählen?“ 
• Wann kam dir zum ersten Mal in den Sinn das Propädeutikum zu machen? 
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• Welche persönlichen Erwartungen und Wünsche waren dabei ausschlagge-
bend? 
• Welche inhaltlichen Erwartungen hattest du? 
• Welche persönlichen Erwartungen?  
• Bestimmte Lebensereignisse? 
• Einfluss Propädeutikum auf berufliche/private Bereiche?  
Themenblock: Berufliche Perspektiven/Selbsteinschätzung  
• Fachspezifikum?  
• Was reizt am Beruf PsychotherapeutIn? 
• Welche persönlichen Eigenschaften zeichnen dich aus, die für den Beruf 
PsychotherapeutIn von Vorteil sein könnten?  
• Pläne für deine Zukunft/ Wo siehst du dich beruflich in 10 Jahren?  
 
In Anlehnung an Helfferich (2009, 181) wurde im gesamten Interviewleitfaden darauf 
geachtet, dass ausschließlich offene Fragen gestellt werden, die das Zustandekommen 
monologischer Interviewpassagen fördern und die freie Erzählung der interviewten 
Personen gewährleisten. Denn so wird es den Befragten auch möglich, „selbst Zu-
sammenhänge [und] größere kognitivere Strukturen im Interview“ zu entwickeln 
(Mayring 2002, 68). Das Forschungsinteresse wurde in diesem Leitfaden in vier the-
matische Blöcke gegliedert, die jeweils mit einer erzählgenerierenden Frage eingelei-
tet wurden (in Tabelle 1 kursiv). Der Themenblock „Kombination Studium und Pro-
pädeutikum“ entspringt dem Kapitel 2 dieser Arbeit und zielt darauf ab, die Gründe 
für die Absolvierung einer Zusatzausbildung nebst Studium aus den strukturellen 
Rahmenbedingungen des Studiums oder des Selbstverständnisses der Pädagogik her-
aus zu verstehen. Die Frage, inwiefern innerpsychische Momente für den Entschluss 
zu gerade diesem Weiterbildungsangebot, also der Psychotherapie, ausschlaggebend 
sind, soll mit dem dritten Themenblock abgedeckt werden. Der jeweils erste und letz-
te Themenblock ist den bisher erläuterten Blöcken teilweise inhärent und wird den-
noch separat gehandhabt, weil damit ein umfassender Einstieg bzw. Ausstieg des In-
terviews gegeben ist (vgl. Reinders 2005, 156). Speziell die Frage der Ausbildungs-
biografie zu Beginn des Interviews soll eine unmittelbare Reflexion in Gang setzen 
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und den Befragten so viel Raum zur persönlichen Entfaltung und Gestaltung des Er-
zählduktus bieten als möglich. Die Frage nach den beruflichen Perspektiven hingegen 
zeugt von einem nahen Ende des Interviews und rundet es thematisch gut ab.  
4.2.2 Zugang zum Feld  
Fallauswahl 
Da die Fragestellung in der vorliegenden Arbeit sehr eng und spezifisch ist und sich 
auf eine bestimmte Personengruppe zentriert, erfolgte die Auswahl der Stichprobe 
merkmalsbezogen, wobei deren zu erfüllende Kriterien bereits vorab bestimmt wur-
den. Das kontextbezogene Sampling wurde dabei von folgenden Kriterien geleitet: 
1) Es muss sich bei den Befragten um Studierende des Diplomstudiums Pädago-
gik handeln. 
2) Diese müssen bereits während ihres Studiums mit dem Psychotherapeutischen 
Propädeutikum begonnen haben.  
 
Im Sinne qualitativer Forschung und der Forderung, möglichst breite Variationen 
innerhalb einer Stichprobe zu erreichen (Helfferich 2009, 174; Patton 1990, 172f, zit. 
in Merkens 2009, 291) wurde die Fallauswahl auf folgende Merkmale erweitert:  
3) Studierende des Diplomstudiums können sich zum Zeitpunkt der Befragung 
noch im Studium befinden oder dieses bereits abgeschlossen haben. 
4) Selbiges gilt für das psychotherapeutische Propädeutikum - dieses kann ent-
weder noch absolviert werden oder schon abgeschlossen sein, wobei der Zeit-
punkt der Beendigung nicht länger als zwei Jahre18 zurückliegen darf.  
Obwohl diese letztgenannten Kriterien keine maximale Kontrastierung innerhalb der 
Stichprobe erzeugen, so ist es doch möglich, mit dieser Erweiterung ein breiteres 
Spektrum an Motiven samt deren potentieller Veränderung im Laufe der Absolvie-
rung zu erheben. Weiters lag hier die Annahme zugrunde, dass bei all jenen, die be-
reits das Studium und das psychotherapeutische Propädeutikum abgeschlossen haben 
und einem studienadäquaten Beruf nachgehen, hinsichtlich der praktischen Verwer-
                                                           
18
 Diese Zeitspanne ergibt sich aus der Annahme, dass, im Falle eines länger zurückliegenden Ab-
schlusses des Propädeutikums etwaige ausschlaggebende Motive für dessen Absolvierung nicht mehr 
vollends reflektiert werden können und diese im Falle eines bereits aufgenommenen Fachspezifikums 
von diesem überlagert werden können.  
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tungsmöglichkeiten des Propädeutikums spezifischere Aussagen getroffen werden 
könnten. Weiters wurde bei der Auswahl der InterviewpartnerInnen auch deren Ge-
schlecht berücksichtigt, da Farber et al. (2005, 1010) davon ausgehen, dass sich 
männliche und weibliche Beweggründe beim Einstieg in das Berufsfeld Psychothera-
pie signifikant unterscheiden können. Zumindest konnte dieses Vorhaben mit einem 
männlichen Probanden realisiert werden. In Anlehnung an Holt und Luborsky (1958, 
zit. in Norcross/Farber 2005, 939), die u.a. zeigten, dass erst im Laufe der Tätigkeit 
als PsychotherapeutIn oder durch eigene Therapien ursprüngliche Motive bewusster 
werden, wurde darauf geachtet, dass Personen befragt werden, die sich in unter-
schiedlichen Ausbildungsstadien befinden. Dabei wurde davon ausgegangen, dass die 
Motive der Studierenden, die noch ganz am Anfang des Propädeutikums sind, sich 
von jenen, die bereits das Fachspezifikum absolvieren und die Selbsterfahrung abge-
schlossen haben, unterscheiden. Denn laut Literatur (Stumm/Jandl-Jager 2006, 19) 
wird die Selbsterfahrung im Propädeutikum auch oft dazu genutzt, über die eigene 
Berufswahl zu reflektieren.  
Die Anzahl der Interviews wurde im Vorhinein nicht festgelegt, sondern gemäß des 
Vorschlags von Glaser und Strauss (2010, 76) so gehandhabt, dass die fortlaufende 
Erhebung mit dem Eintreten einer theoretischen Sättigung beendet werden wird. The-
oretische Sättigung bedeutet, dass im Laufe der Erhebungen keine weiteren Aspekte 
mehr ausfindig gemacht werden können, die das zu untersuchende Phänomen unter 
einer anderen und neuen Perspektive darstellen (Glaser/Strauss 2010, 77). Wie sich 
im Laufe der Erhebung herausstellte, wurden aber stets mit jedem neuen Interview 
bisher noch nicht erwähnte Aspekte angesprochen, die, wie auch bei Durchblick von 
wissenschaftlichen Literatur (siehe drittes Kapitel) festgestellt werden kann, auf mul-
tiple Motive und Beweggründe schließen lassen. Eine Sättigung bzw. Wiederholung 
zeichnete sich bei manchen Motiven relativ rasch ab, wenngleich aber auch beständig 
neue Themen bzw. andere Nuancen bisheriger Motive angesprochen worden sind. 
Schließlich wurden acht Interviews durchgeführt. In der folgenden Tabelle 2 werden 
die Merkmale einzelner Interviewpartnerinnen noch einmal veranschaulicht: 
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 Tabelle 2: Zusammensetzung der Stichprobe 
ProbandInnen Studium ab-
geschlossen 
Propädeutikum 
abgeschlossen 
Bereits mit 
Fachspezifikum 
begonnen 
Probandin 1 Ja Nein Nein 
Probandin 2 Ja Ja Ja 
Probandin 3 Nein Nein Nein 
Probandin 4 Ja Nein Nein 
Probandin 5 Ja Ja Ja 
Probandin 6 Nein Nein Nein 
   Proband 7 Nein Nein Nein 
Probandin 8 Nein Nein Nein 
 
Erstkontakt  
Der Erstkontakt gestaltete sich dermaßen, dass im Vorfeld via Email potentielle In-
terviewpartnerinnen angeschrieben19 wurden und auf diese Weise ihre Bereitschaft 
zur Teilnahme an einem Interview erhoben wurde. Dabei wurde ein allgemeines In-
formationsschreiben (siehe Anhang) beigefügt, welches eine kurze Beschreibung des 
Forschungsvorhabens beinhaltete. Dies erschien in weiterer Folge auch insofern rele-
vant, als sich die tatsächlichen Teilnehmerinnen bereits vorab über das interessieren-
de Phänomen Gedanken machen konnten, um somit optimalerweise einen Reflexi-
onsprozess in Gang zu setzen, der letztendlich seine Fortsetzung und Ausdifferenzie-
rung im Interview finden sollte.  
 
Ablauf und Setting des Interviews 
Die einzelnen Interviews fanden in den privaten Räumlichkeiten der Interviewten 
oder der Interviewerin statt, da ein wesentliches Moment qualitativer Forschung darin 
besteht, als Forscherperson „möglichst nahe an der Alltagswelt der beforschten Sub-
jekte“ (Mayring 2002, 146) anzusetzen. Ferner war für die Entscheidung zu diesem 
Setting die Annahme ausschlaggebend, dass ein privater Raum für die Erzählbereit-
schaft der interviewten Person förderlicher sein mag, als ein öffentliches Feld wie 
bspw. ein Kaffeehaus.  
                                                           
19
 Für die Suche von potentiellen InterviewpartnerInnen wurden auch zwei Propädeutikumsanbieter 
(ÖAGG, VRP) zu Hilfe gezogen, die diese Email an KandidatInnen weiterleiteten, die die vorab fest-
gelegten Kriterien erfüllten.  
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Generell wurde in allen Interviews darauf geachtet, die Prinzipien qualitativer Inter-
viewführung einzuhalten (Schirmer 2009, 187). Dies umfasste die Herstellung einer 
angenehmen Gesprächsatmosphäre sowie deren Aufrechterhaltung im gesamten In-
terviewverlauf. Weiters wurde darauf geachtet, den interviewten Person so viel Auto-
nomie, Raum und Zeit wie nur möglich einzuräumen, damit diese sich frei und unge-
zwungen äußern können (ebd., 187). Somit wurde das Interview inhaltlich nur dann 
gesteuert, wenn etwas unklar und somit nachfragebedürftig war, wichtige Aspekte 
(siehe Themenblock Leitfaden) nicht von selbst zur Sprache gebracht wurden bzw. 
dann, wann entstandene länger andauernde Pausen einen neuen inhaltlichen Input 
erforderlich machten.  
4.2.3 Aufbereitung der Daten  
Transkription  
Um die aufgezeichneten Interviews einem interpretativen Prozess zugänglich zu ma-
chen, ist es notwendig, diese zu verschriftlichen (Flick 2010, 384). Denn Rekonstruk-
tionen von subjektiven Bedeutungen oder Sinnstrukturen können nur an Texten in 
ihrer notwendigen Ausführlichkeit vorgenommen werden (Flick 2010, 96). Um das 
Interviewmaterial möglichst anschaulich zu dokumentieren und es in seiner jeweili-
gen Spezifik darzustellen, fiel die Wahl auf die kommentierte Transkription (Mayring 
2002, 91). Die bei der Transkription entstehenden Wortprotokolle werden hier durch 
sprachliche Auffälligkeiten wie Pausen, Betonungen, besondere Sprechweisen oder 
Lachen etc. ergänzt (ebd., 92). Durch die genaue Dokumentation können die Beson-
derheiten der Gespräche sichtbar und für die weitere Analyse fruchtbar gemacht wer-
den (Kowal/O᾿Connell 2009, 438). Flick (2010, 380) konstatiert jedoch, dass das 
Maß der Genauigkeit bei der Transkription mit der Fragestellung abgewogen werden 
sollte, denn es erscheint sinnvoll, „nur so viel und so genau zu transkribieren, wie die 
Fragestellung erfordert.“ Die Gespräche wurden in ihrer ganzen Länge transkribiert, 
wobei die im Dialekt ausgesprochenen Wörter ins Schriftdeutsch übertragen wurden. 
Satzbaufehler hingegen wurden nicht bereinigt, da - so die Annahme - diese für die 
Analyse verwertbar sein könnten. Zuletzt soll an dieser Stelle nicht unerwähnt blei-
ben, dass eine Überführung einer „lebendigen Interaktion zu einem eher statischen 
Text“ als nicht unproblematisch zu sehen ist, zumal durch die je unterschiedlichen 
Lesarten die Eigendynamik der spezifischen (Interview-)Situation schnell verloren 
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gehen kann (Jaeggi/Faas 1993, 142). Ferner unternimmt der Transkribierende bei der 
Verschriftlichung sowie bei der Verwendung gewisser Transkriptionsregeln bereits 
eine Vorinterpretation, die jedoch auch, zumindest in diesem Stadium der Datenauf-
bereitung, als intensive Auseinandersetzung mit dem erhobenen Material angesehen 
werden kann (ebd., 142).  
Tabelle 3: Verwendete Transkriptionsregeln 
(1.5) Zahlen in runden Klammern stellen Pausen in Sekunden dar 
WORT Groß geschriebene Wörter signalisieren eine Erhöhung der Lautstärke 
Wort Unterstrichene Wörter stehen für eine besondere Betonung 
Wo:::rt Lautdehnungen im Verhältnis zu Anzahl der Doppelpunkte 
Wo- Bindestrich zeigt an, dass ein Wortlaut abgebrochen wurde 
(Wort) Dies deutet auf eine unsichere Transkription hin 
(…) Dies signalisiert Unverständliches 
(B lacht) Parasprachliche Merkmale wurden in runder Klammer angegeben 
 
Postskriptum 
Um auch Kontextinformationen wie wichtige Gesprächsinhalte vor Einschalten des 
Diktiergerätes, nonverbale Besonderheiten sowie das generelle Klima oder die Dy-
namik des Gespräches festzuhalten, wurde unmittelbar nach Abschluss der Interviews 
ein sogenanntes Postskriptum angefertigt, welches, so Flick (2010, 213), ebenfalls für 
die spätere Interpretation des Interviewmaterials hilfreich sein kann. Außerdem diente 
es in dieser Untersuchung dazu, eigene Befindlichkeiten sowie aufgetretene Probleme 
oder Schwierigkeiten in einem Interview zu reflektieren und darauf aufbauend den 
Leitfaden sowie bestimmte Fragestile oder Verhaltensweisen während des Gesprächs 
für die kommenden Interviews zu modifizieren.  
In Anlehnung an Steinke (2009, 330f) entspricht diese Dokumentation dem Gütekri-
terium der „reflektierten Subjektivität“, da hier in reflektierender Weise die Rolle 
bzw. die Interaktion der ForscherIn im jeweiligen Feld festgehalten ist und so „als 
Teil der sozialen Welt, die er/ [sie] erforscht, möglichst weitgehend methodisch re-
flektiert in die Theoriebildung eingezogen wird.“  
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4.3 Datenanalyse  
4.3.1 Überlegungen zur Auswahl einer geeigneten Auswertungsmethode  
Durch die Analyse der erhobenen Daten können klare Aussagen und Theorien gene-
riert werden, die die zugrundeliegende Forschungsfrage beantworten sollen (Schirmer 
2009, 140). Analyse meint dabei ein „interpretierendes Ordnen von Material“ mithilfe 
spezifischer Analyseinstrumente (ebd., 217). Jedoch ist laut Flick (2010, 213) das 
durch das problemzentrierte Interview erhobene Material hinsichtlich seiner Auswer-
tungsmöglichkeiten nicht konkret festgelegt, wenngleich er festhält, dass sich hierfür 
spezielle kodierende Verfahren besonders gut eignen. Für die Entscheidung zu einer 
geeigneten Auswertungstechnik, die letztlich für dieses Material zur Anwendung 
kam, waren, in Anlehnung an die Hinweise von Schmidt (2009, 447) und Flick (2010, 
475), dass sich die Wahl einer Auswertungsmethode auch unter anderem über die 
Frage nach dem theoretischen Hintergrund der Forschung, der Fragestellung sowie 
dem Ziel der Forschung konstituiert, folgende zwei Überlegungen wegweisend:  
 
1) Theoretischer Hintergrund der Forschung und Charakteristik der erhobenen Da-
ten  
Bei der Erhebung der Daten mittels des problemzentrierten Interviews wurde beson-
ders darauf geachtet, dass sowohl induktive als auch deduktive Anteile vorhanden 
sind. Durch die im Vorhinein erstellten vier Themenblöcke konnte der Interviewab-
lauf grob strukturiert werden, während die jeweiligen darin enthaltenen Fragen stets 
offen angelegt waren und somit dem Interviewpartner größtmögliche Freiheit und 
auch den Raum geben sollten, subjektive Theorien oder Sichtweisen zu konstruieren. 
Durch verschiedene Erzählanstöße wurde also beabsichtigt, reichhaltiges und vor 
allem bislang unbekanntes Datenmaterial zu erhalten. Will man diesen explorativen 
Charakter und die prinzipielle Offenheit weiterverfolgen, erscheint es sinnvoll, das 
Datenmaterial auch im Analyseprozess nicht mittels vorgefertigter, theoriegeleiteter 
Kategorien zu strukturieren, sondern auch hier der induktiven Herangehensweise kla-
ren Vorrang einzuräumen (Schmidt 2010, 474). Dabei soll die Analyse möglichst 
nahe am Forschungsgegenstand angesetzt, jeweilige Sinngehalte in den Aussagen 
vorurteilsfreier erfasst sowie auch unvorhergesehene Aspekte, die auf deduktivem 
Weg möglicherweise verloren gegangen wären, entdeckt werden. Mögliche Varian-
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ten, die eine Kategorienbildung am oder aus dem erhobenen Material gewährleisten 
und auch, im Hinblick auf den theoretischen Hintergrund der Forschung, den Zugang 
zu subjektiven Sichtweisen sicherstellen, sind unter anderen das Theoretische Kodie-
ren nach Glaser und Strauss oder die zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring 
(Flick 2010, 550; Schmidt 2010, 477).  
 
2) Zugrundeliegende Forschungsfrage und Zielsetzung der Untersuchung   
Die zusammengefasste Nacherzählung einzelner Interviews genügt als Endprodukt 
qualitativer Forschung wohl kaum und daher ist es, so Oswald (2010, 184f), notwen-
dig, das Maß der Verallgemeinerbarkeit seiner Daten zu definieren. Obgleich es in 
der qualitativen - im Vergleich zur quantitativen Forschung -  nicht üblich ist, Daten 
im Sinne einer Repräsentativität zu verallgemeinern, so muss zumindest ihre Genera-
lisierbarkeit festgelegt werden (ebd., 185). So weist auch Mayring (2007, 11) darauf 
hin, dass „man in qualitativen Studien auf Aussagen ab[zielt], die einen höheren All-
gemeinheitsgrad besitzen als die gefunden Ergebnisse.“ Dabei ist es jedoch nicht von 
Relevanz, eine „zahlenmäßige Verteilung bestimmter Merkmale“ festzustellen, als 
vielmehr wesentliche und typische Zusammenhänge, die selbst an bereits wenigen 
Fällen auszumachen sind, aufzuzeigen (Lamnek 2010, 163). Bei der Generalisierbar-
keit in qualitativem Sinn sollen demnach typische Handlungs- oder Begründungsmus-
ter gefunden werden, die sodann in abstrahierter Form wiedergegeben werden können 
(Lamnek 2010, 167). Die gefundenen Daten sollen demnach ein „kollektiv Geteil-
te[s]“ (ebd., 166) repräsentieren, in dem sich vielfältige Deutungs- und Handlungs-
muster der befragten Personen wiederfinden, dabei jedoch, verglichen mit quantitati-
ver Forschung, nicht „von Teilen auf das Ganze“ geschlossen werden kann (ebd., 
167). In Anlehnung an diese Überlegungen soll es auch in dieser Untersuchung weder 
darum gehen, einzelne Begründungsmuster genau zu explizieren, noch ein möglichst 
hohes Niveau bei der Generalisierung anzustreben. Auch in Hinblick auf die der For-
schung zugrundeliegenden Fragestellung nach potentiellen Motiven, die den Ent-
schluss zum psychotherapeutischen Propädeutikum bedingen, erscheint es, aufgrund 
des subjektiven Charakters von Motiven und ihrer vielfältigen Verflechtungen auch 
kaum möglich, ein auch in dieser Hinsicht für eine größere Population geltendes Sze-
nario zu definieren. Wenngleich - unter Beachtung der Theorie des symbolischen 
Interaktionismus und der Tatsache, dass Handlungen und Einstellungen von Men-
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schen auch von deren soziokulturellem Hintergrund oder institutionellen Lebenswel-
ten mitbestimmt werden (Lamnek 2010, 38; Schirmer 2009, 135) - angenommen 
werden könnte, dass bestimmte gefundene Muster speziell für all jene Pädagogikstu-
dierenden, die während ihres Studiums mit dem Propädeutikum begonnen haben, 
Repräsentanz haben könnten, so sollen die acht geführten Interviews vielmehr dazu 
genutzt werden, um gemeinsame Handlungshintergründe und Begründungsmuster zu 
extrahieren. Es soll also ein Set an Motiven aufgezeigt werden können, welches in 
abstrahierter Form jeweilige Handlungshintergründe aufzuzeigen vermag. Dabei ist 
es, in Anlehnung an Lamnek (2010, 465), nicht relevant „wie viele Personen sich 
gemäß einem Muster verhalten“, sondern es geht darum, die darin enthaltene Vielfalt 
und mögliche Relationen in abstrahierter Form darzustellen (ebd., 163).  
Mit dem so intendierten Ziel der Untersuchung, kollektive Handlungs- und Begrün-
dungsmuster unter abstrahierten und geordneten Kategorien darzustellen, erweist sich 
die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse als ein mögliches, sich in engerer Aus-
wahl befindliches Analyseinstrument, da hier in besonderer Weise diese beiden An-
sprüche passend umgesetzt werden können. Denn die Ziele der Inhaltsanalyse beste-
hen Lamnek (2010, 464) zufolge in einem „Nachvollzug der alltagsweltlichen Deu-
tungen und Bedeutungszuweisungen“ (vgl. auch Überlegung 1) und zum anderen in 
der „typisierende[n] Konstruktion eines Musters.“ Dabei finden stets die gesonderte 
Analyse jedes einzelnen Interviews sowie die daran anschließende fallübergreifende 
Vergleichsanalyse gleichermaßen Bedeutung - eine Tatsache, die speziell für die der 
Fragestellung zugrundeliegende Thematik samt ihrer subjektiven Ausrichtung beson-
ders attraktiv zu sein scheint.  
Durch diese Überlegungen ging also die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse als 
favorisierte Analysemethode hervor, die jedoch in der eigentlichen Auswertungspha-
se noch modifiziert und mit Elementen der gegenstandsbezogenen Theorie („Groun-
ded Theory“) erweitert wurde. Wie sich das so konzipierte, konkrete forschungsme-
thodische Vorgehen im Detail gestaltete, wird im folgenden Abschnitt näher erläutert.  
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4.3.2 Konkrete Auswertungsmethode: Zusammenfassende Inhaltsanalyse 
nach Mayring als Basisinstrument und Integration von Elementen 
aus der Grounded Theory  
Wie bereits in den Überlegungen zuvor angedeutet, war es ein großes Anliegen das 
Material auf induktivem Weg zu erschließen und es nicht mithilfe vorgefertigter Ka-
tegorien zu durchkämmen. Deshalb fiel die Wahl auf die zusammenfassende Inhalts-
analyse nach Mayring und beispielsweise nicht auf die strukturierende Inhaltsanalyse, 
bei der eine deduktive Herangehensweise intendiert ist (Mayring/Brunner 2010, 327). 
Das Ziel der zusammenfassenden Inhaltsanalyse besteht darin, „das Material so zu 
reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion ein 
überschaubares Korpus zu schaffen, das immer noch ein Abbild des Grundmaterials 
ist“ (Mayring 2002, 115). Durch das induktive Vorgehen wurden die Kategorien aus 
dem Material heraus gebildet und stellten so ein sehr gegenstandsnahes Abbild dar 
(Mayring 2008, 75).  
Der Ablauf der Analyse gestaltete sich im Sinne der zusammenfassenden Verfah-
rensweise derart, dass jedes Interview separat ausgewertet wurde. Durch diese Kon-
zentration auf den jeweiligen Fall konnten spezifische Eigenheiten entdeckt und fest-
gehalten werden. Dabei war es auch von besonderer Relevanz, das Interviewmaterial 
nicht - wie oft vorgeschlagen wird (Lamnek 2010, 368) - in einem Grobdurchlauf 
vorab auf die wichtigsten Elemente zu reduzieren, die es dann auszuwerten gilt. 
Vielmehr wurde das Material in seiner ursprünglichen Form einer Analyse unterzo-
gen. Die von Mayring (2008, 53) vorgeschlagene Definition von Analyseeinheiten in 
eine Kodier- und Kontexteinheit, durch die jeweils festgelegt wird, welcher kleinste 
bzw. größte Materialbestand in eine Kategorie fallen darf, war also bewusst niedrig 
angesetzt. Als Kodiereinheit wurde jede vollständige, sinntragende Aussage eines 
Interviewpartners definiert, die jeweilige Kontexteinheit umfasste dagegen den jewei-
ligen Fall, also ein einzelnes Interview.  
Für die genaue Vorgehensweise bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse wurden 
von Mayring (2008, 60) sieben Schritte definiert, die nacheinander zu erfolgen haben, 
bei großen Materialmengen jedoch auch teilweise zusammengefasst werden können. 
So wurde auch in der vorliegenden Untersuchung der Schritt der Paraphrasierung 
umgangen und mit dem darauffolgenden Schritt - der Generalisierung gefundener 
Themen - begonnen. Durch die genaue Dokumentation von Interview-, Seiten- und 
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Zeilennummer im Analysedokument wurde jedoch sichergestellt, dass originale Text-
stellen rasch wieder aufgefunden werden konnten, um damit die Funktion des ausge-
lassenen Analyseschrittes weitestgehend zu kompensieren. Somit war der erste 
Schritt der Analyse jener, die aus dem Textmaterial gefundenen Themen bereits auf 
abstrahiertem Niveau wiederzugeben. 
Wie Mayring (2008, 44) konstatiert, sind die jeweiligen Verfahrensweisen der quali-
tativen Inhaltsanalyse nicht als Techniken zu verstehen, die stets exakt auf den zu 
untersuchenden Gegenstand übertragen werden können, sondern immer auch auf die 
jeweilige Besonderheit des Gegenstands hin zu modifizieren sind. In Hinblick auf die 
theoretischen Ausführungen in Kapitel 3 dieser Arbeit, dass Motive nicht separiert 
voneinander betrachtet werden können, immer miteinander verflochten sind und stets 
vielschichtige und subjektive Bedeutungen aufweisen, erschien die bloße Anwendung 
zusammenfassender Inhaltsanalyse mit dem Ziel, abstraktes Abbild des Grundmateri-
als zu reproduzieren, zu kurz. Was fehlte, war eine Vorgehensweise, die es möglich 
machte, die einzelnen Aspekte des Datenmaterials zueinander in Relation zu setzen 
sowie Entstehungs- sowie Kontextbedingungen ausreichend festzuhalten. Durch diese 
Herangehensweise sollte ein umfassenderes Bild potentieller Motive gewonnen wer-
den können. Mit dieser Forderung wurde bspw. auf das Kodierparadigma verwiesen, 
wie es im Bereich der Grounded Theory zur Anwendung kommt. Strauss (1994, 57) 
zählt dieses Kodierparadigma sogar „zur Grundausstattung der Denkprozesse des 
Forschers“, mithilfe dessen es möglich werden sollte, ein Phänomen (in diesem Falle 
ein Motiv) aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten und dabei besondere 
Eigenschaften zu eruieren. Dabei sind vor allem ursächliche Bedingungen, Kontext-
bedingungen, Handlungsstrategien der Subjekte sowie daraus resultierende Konse-
quenzen von Bedeutung (ebd., 57). Im Rahmen der erhobenen Daten und ihrer Ana-
lyse stellten besonders Fragen nach den ursächlichen Bedingungen und den Kontext-
bedingungen (Studium, Berufsaussichten), in die die jeweiligen Motive eingebettet 
sind, zentrales Interesse dar. Durch diese detaillierte Betrachtung sollte es möglich 
werden, sich von der rein deskriptiven Ebene zu lösen und spezifische Verflechtun-
gen in den einzelnen Interviews zu erkennen (Böhm 2009, 477). Zudem sollten da-
durch feine Nuancen in den einzelnen Motiven ausgemacht werden können, die im 
zweiten Reduktionsschritt nach Mayring ein vorschnelles Bilden von Kategoriensys-
temen verhindern konnten.   
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Für die praktische Umsetzung dieser Idee wurde im Auswertungsraster eine Spalte 
geschaffen, um diese Gedankengänge in Form von Memos festzuhalten. Jener gestal-
tet sich für alle acht Interviews folgendermaßen:  
 
Inter-
view-
num-
mer 
Generierung 
von Themen 
 
Abstraktion und 
Generalsierung 
Memos 
 
Kontextbe-
dingungen, 
Eigenschaf-
ten, ursäch-
liche Bedin-
gungen 
Ordnung der Themen 
 
Reduktion und Bildung fallspezi-
fischer Kategoriensysteme 
 
Ähnlicher Gegenstand + ähnliche Aus-
sage (Bündelung) 
Mehrere Aussagen zu einem Gegens-
tand (Konstruktion) 
Ähnlicher Gegenstand + verschiedene 
Aussagen (Konstruktion/Integration) 
 
Verglichen mit der klassischen Vorgehensweise der zusammenfassenden Inhaltsana-
lyse nach Mayring wurde in dieser Konzeption also der erste Schritt der Paraphrasie-
rung des Textmaterials ausgelassen und ein neuer hinzugefügt, um dem untersuchten 
Phänomen in besonderer Weise näherzukommen und es in seinem jeweiligen Kontext 
zu betrachten. Der letzte Schritt der fallspezifischen Auswertung (hier letzte Spalte) 
ist mit dem Vorgehen Mayrings wiederrum ident und entspricht seinem Vorschlag 
der zweiten Reduktion (Mayring 2008, 60). Hier geht es darum, die „Äußerungen 
durch Bündelung, Integration und Konstruktion zu neuen Äußerungen fallspezifisch 
zusammen[zustellen].“ Die auf diese Weise konstruierten Kategorien stellen das je-
weilige Analyseergebnis der einzelnen Interviews dar (ebd.).  
Nachdem auf diesem Weg alle acht Interviews einer eingehenden Analyse unterzogen 
wurden, ging es in einem nächsten Schritt darum, zu allgemeineren Erkenntnissen zu 
gelangen, indem fallübergreifend nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden gesucht 
wurde (Lamnek 2010, 368). Die dabei entstehenden Hauptkategorien wurden je nach 
Ausmaß hinsichtlich ihrer theoretischen Parallelen sowohl auf induktivem als auch 
auf deduktivem Weg erschlossen.   
Obgleich hinsichtlich der Kombination zweier Auswertungsverfahren und ihres un-
terschiedlich intendierten Umgangs mit Datenmaterial (Inhaltsanalyse: Reduktion; 
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Grounded Theory: Ausweitung) ein Widerspruch vorhanden ist, so erschien mir diese 
Vorgehensweise als ein bestmöglicher Weg, mich den erhobenen Daten zu nähern 
und die Fragestellung zu beantworten. Während mithilfe der Inhaltsanalyse Aussagen 
getroffen werden können, welche Motive bei dem Entschluss zum psychotherapeuti-
schen Propädeutikum wegweisend waren, so kann über den Weg der Memos festge-
stellt werden, wie diese Motive zueinander in Beziehung stehen. Somit scheint dieses 
Verfahren sowohl der Frage nach dem „Wie ist es überhaupt zu der Entscheidung für 
das Propädeutikum gekommen?“ als auch der nach dem „Womit wird dieser Ent-
schluss begründet?“ in besonderer Weise gerecht zu werden.  
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IV ERGEBNISSE UND AUSBLICK 
5 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse 
Bevor an dieser Stelle die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt und diskutiert 
werden, sollen anhand Tabelle 4 charakteristische Merkmale der befragten Studieren-
den aufgezeigt werden. Wie bereits im Abschnitt 4.2.2 angedeutet, war es ein beson-
deres Anliegen, Personen in unterschiedlichen Stadien des Propädeutikums zu rekru-
tieren, damit eine möglichst breite Variation in der ProbandInnenauswahl gegeben ist. 
Folgende Tabelle liefert nun Aufschluss darüber, wie sich die Studierenden in ihren 
Merkmalsausprägungen konkret voneinander unterschieden haben. Des Weiteren 
wird bei der Diskussion und Interpretation der Ergebnisse noch öfter auf diese Eigen-
schaften Bezug genommen, weshalb hier einleitend dieser Überblick zum erweiterten 
Verständnis der Ergebnisse beitragen soll. 
Tabelle 4: Merkmale der befragten Studierenden im Überblick 
Per-
son/ 
Inter
view 
Gewählte Schwerpunkte im 
Studium 
Zeitpunkt Propä-
deutikumsbeginn 
Fachspezifikum Anbie-
ter  
1 Projektstudium Personenzent-
rierte Beratung und Psychothe-
rapie, Psychoanalytische Päda-
gogik, Heil- und Integrative 
Pädagogik 
Mitte zweiter Stu-
dienabschnitt 
Wunsch: Personen-
zentrierte Psychothe-
rapie 
VRP 
2 Projektstudium Personenzent-
rierte Beratung und Psychothe-
rapie, Psychoanalytische Päda-
gogik, Sozialpädagogik 
Zweiter Studienab-
schnitt 
Bereits begonnen: 
Personenzentrierte 
Psychotherapie  
VRP 
3 Heil- und Integrative Pädago-
gik, Psychoanalytische Pädago-
gik 
Ende zweiter Stu-
dienabschnitt, pa-
rallel zur Diplom-
arbeit 
Wunsch: Systemische 
Therapie 
HOPP 
4 Psychoanalytische Pädagogik, 
Heil- und Integrative Pädago-
gik, Projektstudium Personen-
zentrierte Beratung und Psycho-
therapie 
Ende zweiter Stu-
dienabschnitt 
Bereits Beratungs-
ausbildung absolviert. 
Therapeutische Rich-
tung im Fachspezifi-
kum noch offen 
VRP 
5 Projektstudium Personenzent-
rierte Beratung und Psychothe-
rapie, Psychoanalytische Päda-
gogik, Heil- und Integrative 
Pädagogik 
Zweiter Studienab-
schnitt 
Bereits begonnen: 
Personenzentrierte 
Psychotherapie 
VRP 
6 Projektstudium Personenzent- Während zweiten Wunsch: VRP 
68 
 
rierte Beratung und Psychothe-
rapie, Psychoanalytische Päda-
gogik, Heil- und Integrative 
Pädagogik 
Studienabschnitts 
begonnen, aber 
intensive Absolvie-
rung erst nach Be-
endigung des Stu-
diums 
Personenzentrierte 
Psychotherapie 
7 Psychoanalytische Pädagogik, 
Projektstudium Personenzent-
rierte Beratung und Psychothe-
rapie, Sozialpädagogik 
Anfang zweiter 
Studienabschnitt 
Wunsch: Psychoana-
lyse 
HOPP 
8 Psychoanalytische Pädagogik, 
Aus- und Weiterbildung, Pro-
jektstudium Personenzentrierte 
Beratung und Psychotherapie 
Zweiter Studienab-
schnitt 
Wunsch: Personen-
zentrierte Psychothe-
rapie 
VRP 
 
Durch Kombination der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring mit Ele-
menten der Grounded Theory zeichnete sich bereits nach Auswertung von ca. der 
Hälfte der Interviews ab, dass Entscheidungen nicht als punktuelles Moment gesehen 
werden können, sondern immer auch in einen Verlauf und in einen Kontext eingebet-
tet sind und somit Produkt vielfältiger Einflussfaktoren sind. Das heißt ferner, dass 
einzelne Motive nicht separat voneinander betrachtet werden können, denn erst das 
Aufzeigen ihrer Verbindungen und Zusammenhänge kann ein umfassendes Ver-
ständnis von Beweggründen möglich machen, wie auch Farber et al. (2005, 1029) in 
ihrer Untersuchung über die Berufswahl PsychotherapeutIn feststellten. Zudem ging 
es in der vorliegenden qualitativen Untersuchung nicht darum, die spezifischen Diffe-
renzen und Abweichungen potentieller Motive aufzuzeigen und somit den individuel-
len Entscheidungsweg zum psychotherapeutischen Propädeutikum zu rekonstruieren, 
sondern vielmehr darum, zu eruieren, was überhaupt an Gemeinsamkeiten auszuma-
chen ist. Dieser aus den acht Interviews extrahierte Verlaufsprozess stellt somit das 
gemeinsame Vielfache aller Interviews auf einer abstrahierten Ebene dar. Die Dar-
stellung dieses Verlaufs wird mittels der drei generierten Hauptkategorien (Abb. 2) 
erfolgen. Um die jeweiligen Hauptkategorien sind Sub- und Subsubkategorien ver-
sammelt, die zur näheren Erläuterung der Hauptkategorie dienen und durch die ähnli-
che Motive in gebündelter Form zusammenfassend aufgezeigt werden können. Dabei 
stellen mitunter die darin enthaltenen Beschreibungen einzelner Motive kein Konti-
nuum in allen Interviews dar, sondern es soll auf diese Weise die Vielfalt an Beweg-
gründen und multikausale Begründungslogiken transparent gemacht werden. Um so 
nah wie möglich an diesen subjektiven Begründungen anzuschließen, werden sie an 
entsprechenden Stellen wörtlich wiedergegeben. Mit der Darstellung der Ergebnisse 
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Persönliches Interesse als Wegweiser 
 Interesse bedingt durch persönliche Lebenserfahrungen 
 Interesse als individuumsspezifisches Merkmal 
 Studienwahl Pädagogik oder die Suche nach einem besten Weg, subjektive 
Interesse zu verfolgen  
Das Studium der Pädagogik als Sprungbrett zur Psychotherapie 
 Konkretisierung des Interesses in Richtung beruflich-therapeutischer Per-
spektiven 
 Rahmenbedingungen des Studiums 
- Antizipierte und direkt-vermittelte Notwendigkeit von Zusatzausbildungen 
- Attraktive Umstände  
 
Psychotherapieausbildung als persönliche und berufliche Chance  
 Propädeutikum als optimale Möglichkeit, konkrete Interessen vertiefend 
fortzusetzen, und andere positive Nebenerscheinungen  
 Emotionale Kongruenz antizipierter Berufsbildreize mit persönlichem Inte-
resse und subjektiven Persönlichkeitseigenschaften 
- Attraktivität der Berufspraxis und des Arbeitssettings 
- Kennenlernen von und in Beziehung treten mit fremden Personen 
- Wachstum- und Veränderungsprozesse miterleben 
- Gefühl der Berufung und selbstattribuierte notwendige Kompetenzen  
 
 
soll also nicht versucht werden, verkürzte Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge zu 
konstruieren, sondern vielmehr die bereits durch die Studierenden interpretierten Be-
deutungsmuster in abstrahierter und geordneter Form darzustellen.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
 
Abbildung 2: Prozesshafter Verlauf der drei Hauptkategorien 
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5.1  Persönliches Interesse als Wegweiser  
Wie der Name dieser Kategorie bereits andeutet, steht an erster Stelle des Entschei-
dungsprozesses zum psychotherapeutischen Propädeutikum ein persönliches Interes-
se. Hinsichtlich der Frage, wie es überhaupt zu diesem Interesse gekommen ist, konn-
ten in allen acht Interviews Indizien dafür gefunden werden, dass bereits in früheren 
Jahren, also noch vor Studienzeit, ein Interesse an zwischenmenschlichen Kontakten 
oder psychosozialen Themen bestanden hat. Wesentlich dabei ist jedoch, dass die 
Entstehung dieses Interesses mit persönlichen Lebenserfahrungen verbunden war. So 
konnten bei sechs der acht InterviewpartnerInnen bestimmte biografische Lebenser-
eignisse ausgemacht werden, die rückblickend als auslösendes Moment für das spe-
zielle Interesse an Menschen und weiterführend für das an Psychotherapie angesehen 
werden können. Im Gegensatz dazu schien bei zwei Studierenden dieses spezifische 
Interesse situationsunabhängig zu bestehen, indem eine immer schon bestehende Af-
finität zu sozialen und psychologischen Themen festzustellen war. In diesem Fall 
wurde zur Beschreibung das Interesse als individuumsspezifisches Merkmal definiert.  
5.1.1 Interesse bedingt durch persönliche Lebenserfahrungen 
Wie vorhin bereits erwähnt, kann die Entstehung des Interesses an psychosozialen 
Themen mit bestimmten Bedingungen, genauer mit biografischen Lebenserfahrun-
gen, in Verbindung gebracht werden. Dabei war festzustellen, dass diese Lebenser-
eignisse der befragten Studierenden mit sowohl negativen als auch positiven Emotio-
nen gekoppelt waren. Biografisch Lebensereignisse, die mit negativen Gefühlen ein-
hergegangen sind, sind vor allem solche Erfahrungen wie die Konfrontation mit psy-
chischen Krisen in der eigenen Person oder im Familien-, Bekannten- und Verwand-
tenkreis. So berichten vier Studierende (Interview 1, 2, 3, 8), dass sie früher mit psy-
chischen oder psychotischen Krankheiten konfrontiert gewesen waren, die retrospek-
tiv als Auslöser für das beginnende Interesse an dieser Thematik verantwortlich ge-
macht werden können. Denn diese Konfrontation stellte die befragten Personen vor 
große emotionale Herausforderungen, die mit Fragen des „Warums“ und der Frage 
nach der Ätiologie von psychischen Krankheiten einhergingen. Da bis zu diesem 
Zeitpunkt psychische Krankheiten nicht wirklich bekannt gewesen zu sein schienen, 
führte das Mit- und Erleben psychischer Krankheiten zu persönlichen Hilflosigkeits- 
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und Ohnmachtsgefühlen und sodann zum Wunsch, mehr darüber zu erfahren, um 
dieser Ratlosigkeit ein Stück entgegenwirken zu können. Aus diesem Drang, sich 
Wissen und potentielle Erklärungen anzueignen, begann sich allmählich ein Interesse 
daran zu entwickeln.  
Der folgende Interviewausschnitt bringt diesen Prozess noch einmal sehr deutlich und 
vor allem individuell zum Ausdruck:  
„Naja wie gesagt, was hinter dem I- steckt, würd ich jetzt persönlich für mich so sa-
gen, dass ich halt selbst einmal eine sehr schwere Zeit ghabt hab, wo ich eine De-
pression ghabt hab und ahm, dass das glaub ich so der Ausgangspunkt war für mich 
(…) Naja ich ich ich war halt 16 und ahm hab zum ersten Mal in meinem Leben ir-
gendwie erlebt, dass es (4), also ich hab ja bis dahin nichts gehört- also es hat mich 
ja net interessiert und nix ghört ghabt. Ich hab a sehr glückliche Kindheit ghabt, 
überhaupt keinerlei Probleme und ahm hab mich nicht sonderlich interessiert für 
psychische Erkrankungen und bin auf einmal selbst konfrontiert mit einer Depressi-
on, was das Heftigste war, was ich jemals erlebt hab und das Schlimmste, was ich 
jemals erlebt hab (B hustet ein bisschen) und hab dann einfach wie ich wieder gsund 
war, auch daran eben so ein Interesse entwickelt, wo ich dann unbedingt gsagt hab 
ich schreib einmal ein Buch über Depressionen bei Jugendlichen bis ich dann später 
draufgekommen bin das gibt´s e schon hundertfach). Aber da war einfach so ein star-
kes Interesse dann da dran, dass ich das erkunden wollt auch, was da dahinter steckt 
und so (2) und ahm (3) und ich denk, das hats begründet (Interview 1, 5-6/282-297). 
Die Tatsache, dass Studentin 1 auch ein Buch über ihre damaligen Erlebnisse schrei-
ben wollte, lässt dieses beginnende Interesse bereits in sehr ausgeprägter Form deut-
lich werden.  
Auch diese befragte Studierende 2 meinte am Ende des Interviews, dass das Interesse 
bei ihr eigentlich auch immer wieder mit einem persönlichen Lebensumstand verbun-
den werden kann, weil bei einem ihrer Familienmitglieder eine Diagnose der Persön-
lichkeitsstörung vorliegt - eine Tatsache, die ihr Interesse diesbezüglich auch immer 
wachgehalten und vorangetrieben hat:  
„Also das wars schon immer, ja (3). Ja, also da ist meine Schwester so das indirekte 
Motivationsfeld immer gewesen und da auch mehr zu schauen und mehr zu finden 
und ja schon. Mhm (20)“ (Interview 2, 12/650-652).  
Auf die Frage, warum speziell das psychotherapeutische Weiterbildungsangebot aus-
gewählt worden ist, antwortete eine andere Studentin, dass das wahrscheinlich auch 
mit ihrer Lebensgeschichte zu tun habe, zumal ihr Vater früher an Depressionen litt. 
Hier kommt zum Ausdruck, wie eine damals erlebte Hilflosigkeit das Interesse und 
somit die Motivation, sich in diesem Bereich weiterzubewegen, bedingen kann:  
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„[U]nd ich glaub auch durch meine Lebensgeschichte, weil ich eben damals, das ist 
die eine Seite, weil ich eben meinem Papa damals so gerne helfen wollte und es ir-
gendwie nicht geschafft hab als Tochter…“ (Interview 8, 3-4/173-175).  
Ein noch etwas anderer Aspekt des Interesses findet sich bei dieser Studierenden, 
deren Interesse zwar auch aufgrund der Konfrontation mit psychischen Krankheiten 
in ihrem Bekannten- und Verwandtenkreis im Wunsch gründet, Erklärungen zu erhal-
ten, aber auch darin verwurzelt ist, dass sie um die genetische Vererbung speziell bei 
der Depression Bescheid weiß und auch aus diesem Grund angeregt worden ist, sich 
näher damit auseinanderzusetzen:  
„Mhm, der ausschlaggebende- einfach Interesse ä::hm, ja weil ich v- im Bekann-
ten/Verwandtenkreis halt auch die Sachen mitbekommen hab, ahm und gemerkt hab, 
das würd mir gefallen in die Richtung helfen zu können und einfach auch Wissen zu 
haben und ja, manche Sachen erklären zu können (…) Außerdem hatten bzw. ha-
ben in meinem Verwandtenkreis … viele Depressionen. Gerade weil ich weiß, dass es 
eine genetische Komponente gibt bei Depressionen, habe ich angefangen mich damit 
genauer zu beschäftigen (…)“ (Interview 3, 2/64-71).  
Neben diesem emotional eher negativ gefärbten Beginn des Interesses an psychosozi-
alen Themen, können auch - wie vorher bereits kurz erwähnt - positive Erfahrungen 
richtungsweisend sein. So berichtet zum Beispiel diese Studierende speziell von ei-
nem Lob für gutes Zuhören, welches sie nach ausgiebigen Gesprächen mit ihren 
Freundinnen immer wieder erhalten hat und ihr besonderes Interesse an zwischen-
menschlichen Beziehungen und das in Gesprächen liegende große Potential ent-
flammt hat:  
„Aber das Therapeutische das hat mir immer schon getaugt irgendwie, allein eben 
durch diese ganz frühen, da war ich 15 oder 16 oder so, diese diese Rückmeldungen 
von von Freundinnen halt auch und die dann so "so ah mit dir kann man so gut re-
den" und "ah das ist so angenehm, ich fühl mich besser im Nachhinein" und irgend-
wie (B lacht) beruht das schon auf so ganz frühen Erfahrungen auch, wo ich mir auch 
gedacht hab, ja mich interessiert das irgendwie, das taugt mir. Das ist schön (B 
lacht). Das war irgendwie schon ganz tief begründet oder verankert, sagen wir so“ 
(Interview 5, 3/158-164).  
„[D]was war eigentlich schon ganz früh, also diese Erfahrung im zwischenmenschli-
chen Kontakt, die mich so speziell interessiert hat. Wie kann man, wie kann man mit 
jemandem die Zeit gut nützen, wo diese Person was davon hat. Irgendwie in dem 
Sinn“ (Interview 5, 6/331-334).  
Wenig später bringt sie ihr Interesse an Beziehungen auch damit in Verbindung, dass 
ihre Mutter damals aus einem esoterischen Kontext heraus viele Einzelgespräche mit 
Menschen geführt hat und sie daher glaubt, dass diesbezüglich „auch von der famili-
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ären Seite her irgendwie was programmiert gewesen“ sein muss (Interview 5, 3/167-
168).  
Auch das Erleben einer eigenen Therapie kann ein weiteres, das Interesse auslösen-
des, Moment darstellen. Obgleich die persönliche Therapieerfahrung im Rahmen ei-
ner Familientherapie für eine Studentin damals mit starker Abwehr verbunden war, 
glaubt sie aus heutiger Sicht sagen zu können, dass es diese Erlebnisse sein können, 
die sie für das Thema Psychotherapie sensibilisiert und empfänglich gemacht und in 
weiterer Zukunft auch die Faszination dafür ausgelöst haben:  
„[U]nd wir haben einmal eine Familientherapie gemacht wie mein Bruder so krank 
geworden ist und wie das mit meinen Eltern mit dem Scheiden mit dem Scheidungs-
prozess war und da hab ich das total beschissen gefunden, ich mein da war ich noch 
jünger und da hab ich mich voll dagegen gewehrt eigentlich. Und jetzt würd ich das 
(B lacht) ja jedem sofort selber sagen ja bitte machts das, das hilft euch oder so. Ich 
weiß es nicht, aber irgendwie hat sich dann meine Meinung vielleicht doch geändert. 
Vielleicht hab ich, vielleicht hab ich gespürt, dass es mir ja doch geholfen hat, auch 
wenn ich- keine Ahnung ich war ja pubertär und habs net zugeben wollen oder so, 
aber vielleicht hab ich doch gemerkt, dass es helfen kann und dass es irgendwie was 
ist, was was zu mir passt irgendwie. Mhm, keine Ahnung“ (Interview 4, 2/82-90).  
5.1.2 Interesse als individuumsspezifisches Merkmal 
Im Gegensatz zu den bisherigen Erläuterungen, dass persönliche Lebenserfahrungen 
ein beginnendes Interesse für psychosoziale und zwischenmenschliche Themen be-
dingen können, wurde in zwei Interviews und in Anlehnung an Krapp (1992, 748f; 
2001, 284) davon ausgegangen, dass das Interesse auch unabhängig von äußeren An-
reizbedingungen bestehen kann, indem ihm dispositioneller Charakter zugeschrieben 
wird. Wie Krapp (1992, 749) konstatiert, hat das Interesse in diesem Sinn eine hohe 
„subjektive Bedeutung … und ist im individuellen Wertesystem verankert und bil-
de[t] einen wesentlichen Teil des Selbstkonzeptes.“ So wurde beispielsweise in einem 
Interview besonders deutlich, dass das Interesse auch rein durch einen besonders aus-
geprägten kognitiven Wissensdurst, also einer theoretischen Affinität, bedingt sein 
kann. Für diesen Studierenden stand, selbst nach der Frage über potentielle innerpsy-
chische Konflikte, die subjektive Bedeutsamkeit dieses theoretischen Fokus im Vor-
dergrund (Interview 7, 6/298-311). So ist auch sein ausgeprägtes Interesse an der Phi-
losophie zu Schulzeiten besonders hervorzuheben (Interview 7, 1/45-51). Auch für 
eine andere Studierende stellten, ohne gewisse äußere Auslöser, der Aspekt des Hel-
fen-Wollens und der soziale Bereich schon immer ein wichtiges Kontinuum dar:  
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 „[A]lso für mich war immer klar, dass ich mal im sozialen Bereich was machen 
möcht. Das war immer klar. Also ganz- früher, als ich noch ganz klein war, wollte ich 
immer zu Ärzte ohne Grenzen, das war mein größter Traum (B und I lachen etwas). 
Aber das Medizinstudium hat mich dann abgeschreckt, da hab ich mir gedacht, das 
wär dann vielleicht doch nicht so meins. Ja“ (Interview 6, 4/196-201).   
Zusammenfassend lässt sich dieses Interesse - in Bezug auf die interviewten Studie-
renden - nun folgendermaßen gruppieren, wobei Überschneidungen möglich sind:   
- Interesse am ursächlichen Entstehungskontext psychischer Krankheiten (Stu-
dentin 1, 3) 
- Interesse an anthropologisch basierenden Fragen im Sinne von „Wie kann der 
Mensch gesehen werden?“ (Studierende 2, 5, 7)  
- Interesse an zwischenmenschlichen Beziehungen  (Studentin 5)  
- Interesse daran, wie anderen Menschen geholfen werden kann (Studentin 1, 3, 
4, 5, 6, 8) 
Es ist anzunehmen, dass das Interesse als individuumsspezifisches Merkmal auch bei 
der erst genannten Gruppe der Studierenden anzutreffen ist, denn nicht alle, wie be-
reits Farber et al. (2005, 1014f) hingewiesen haben, werden PsychotherapeutInnen, 
nur weil sie in der Vergangenheit eine Krise durchlebt haben. Dies ist ein Indiz dafür, 
dass das Interesse an dieser Thematik auch mit einer gewissen persönlichen Affinität 
verbunden ist, die fortan den weiteren Bildungsweg beeinflussen kann. So haben auch  
Spurling und Dryden (1989, 294) darauf verwiesen, dass es nicht das Ausmaß einer 
Lebenskrise, sondern die daraus erwachsene Einstellung ist, die Menschen in den 
Beruf Psychotherapie führen können. So scheinen auch die befragten Studierenden 
von ihrem Interesse und der daraus entwickelten Einstellung insbesondere bei ihrer 
Studienwahl beeinflusst worden zu sein. Obgleich dieser Einfluss bei manchen viel-
leicht auch nur auf einer impliziten Ebene stattgefunden haben mag, so gibt es in den 
Interviews aber auch deutliche Hinweise darauf, dass die Studienwahl Pädagogik mit 
dem jeweiligen persönlichen Interesse und den zugrundeliegenden Lebenserfahrun-
gen in Verbindung gebracht werden kann. Dies lässt sich auch anhand der qualitati-
ven Studie von Groß (2006, 115) über die Motivlagen Pädagogikstudierender bestäti-
gen, die ebenfalls aufzeigte, dass „ungelöste Lebensthemen, -erfahrungen und -fragen 
mit der Wahl und der Gestaltung des Studiums“ verbunden sind. Dass dieses Interes-
se an psychosozialen Themen, psychischen Krankheiten und ihrer Behandlungsme-
thoden sowie am zwischenmenschlichen Geschehen generell die weitere Bildungs-
karriere mitbestimmt, wird besonders daran deutlich, dass alle befragten Studierenden 
75 
 
vor ihrer Wahl des Pädagogikstudiums das der Psychologie in Erwägung gezogen 
haben. Wesentlich dabei ist, dass das Interesse auf dieser Ebene noch mit keinem 
konkreten Berufswunsch20 (PsychotherapeutIn) verbunden war, sondern erst im Stu-
dium selbst hinsichtlich beruflicher Perspektiven allmählich konkretisiert wurde. 
Doch zunächst soll aufgezeigt werden, wie es ausgehend von diesem entwickelten 
oder bestehenden Interesses zur Studienwahl Pädagogik gekommen ist, da hier aufge-
zeigt werden kann, wie sehr durch das Interesse Entscheidungsprozesse beeinflusst 
werden. Die Studienwahl kennzeichnete sich bei den Interviewpersonen als jener 
Prozess, bei dem es darum ging, dieses innewohnende Interesse und seine Einstellun-
gen durch eine äußere Komponente optimal verfolgen zu können und sich in weiterer 
Folge auch mit Teilbereichen der disziplinären Theorie zu identifizieren.  
5.1.3 Studienwahl Pädagogik oder die Suche nach einem besten Weg, 
subjektive Interessen zu verfolgen 
Im Vorhaben, das Interesse an psychosozialen Themen, am Helfen anderer Menschen 
(Studentin 3, 8) und am Menschsein generell zu verfolgen, steht für die meisten be-
fragten Studierenden das Psychologiestudium als die erste Möglichkeit unter vielen. 
Dieser Tatsache zufolge haben auch zwei der befragten Studierenden (2, 3) ein paar 
Semester lang Psychologie studiert, ehe sie auf Pädagogik umgestiegen sind und zwei 
(1, 8) haben in Erwägung gezogen es zu inskribieren. Zusammenfassend können 
Probleme mit dem dort sehr ausgeprägten Fokus auf die Statistik oder dem vertrete-
nen Menschenbild als ausschlaggebende Gründe der Unzufriedenheit angesehen wer-
den:  
„Und es kam dann Statistik und es war nicht gut, es war so absolut nicht gut und ich 
hab gemerkt, ok diese ganze Psychologiegeschichte widerspricht sowas von alldem, 
was ich mir erwart. Also so so Bös daneben, irgendwie der Mensch wird vermessen, 
er wird berechnet, er wird in Neurotransmitter und Verhaltensweisen A B C aufge-
splittert und wird zerlegt und irgendwie (B atmet laut aus) wie soll ich sagen, mein 
ganzes, im Nachhinein kann ich sagen humanistisches Weltbild (B lacht ein bisschen) 
und Menschenbild wurde dort mit Füßen getreten und ich hab mir gedacht "Wo ist 
der Mensch in alledem?" So groß mein Interesse auch für diese biologische Kompo-
                                                           
20
 Eine Ausnahme könnte diesbezüglich Studentin 3 darstellen, weil sie bereits im Interview geäußert 
hat, bereits vor Studienaufnahme den Berufswunsch Therapeutin gehabt zu haben. Da sie aber dies 
über ein Studium der Psychologie realisieren wollte, kann davon ausgegangen werden, dass zwar der 
Wunsch einer Therapieausbildung vorhanden war, konkrete Informationen dazu aber nicht eingeholt 
wurden. Somit bleibt auch hier das Interesse auf einer eher nicht konkreten Vorstellungsebene beste-
hen.   
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nente war, also da war ich total begeistert "Juhu, die gibt´s auch!", da hab ich mir 
gedacht, ok, aber da fehlt mir was und diese Statistik hat mich in einen Stress ver-
setzt, der nicht gut war“ (Interview 2, 1-2/58-68). 
Das Psychologiestudium wurde vorher, so wie dies auch bei Studentin 3 der Fall war, 
mit einer antizipierten Therapieausbildung gleichgesetzt und somit mit einer gewissen 
Vorstellung verbunden, wie in dieser Disziplin theoretisch auf den Mensch geschaut 
wird und wie ihm geholfen werden kann. Es kann die These aufgestellt werden, dass 
diese Vorstellung eng mit dem Interesse und dem eigenen Menschenbild verknüpft 
ist, die jedoch mit dem psychologischen Paradigma nicht kongruent oder in Einklang 
zu bringen sind. Studentin 2 berichtet folgendes zu ihrer Wahl Psychologie:  
„Das war wirklich das Interesse und vielleicht mit dem bisschen naiven schau ma 
mal, was daraus werden kann. Also konkret nein, eine vage Vorstellung von Beratung 
glaub ich, also Psychotherapie sicher so nicht, sondern eine vage Vorstellung von 
von beraterischer Tätigkeit, also im weitesten Sinne. Ja da war ich mit gar keinen 
konkreten Vorstellungen dran, sondern wirklich was ist dieses Fach, was kann dieses 
Fach, wie kann man den Menschen sehen, wie kann man ihn verstehen und ich glaub 
mit diesem Verstehen hab ich ein anderes Verstehen gemeint, als das was die Psycho-
logie, so wie sie in Wien ist, anbietet. Und ich glaub das ist das, was ich in der Päda-
gogik wiedergefunden hab, das wie kann man den Menschen verstehen auf dem Le-
vel, wo ich verstehen gemeint hab und das ist glaub ich das, was dann die heiße Liebe 
irgendwann dann entfacht hat (I lacht ein bisschen), dass es, dass das einmal über-
eingestimmt hat, ja (2)“ (Interview 2, 5/252-262). 
Das heißt also, dass die Erwartung an das Psychologiestudium, zu lernen, wie mit 
Menschen umgegangen werden kann, dem eigenen Bild und eigenen Vorstellungen 
nicht entsprochen hat und somit nicht zufriedenstellend war. So konstatiert auch Stu-
dentin 5, dass sie sich nicht für Psychologie entschieden hat, da das Moment der Dia-
gnostik so vorherrschend sei:  
„Ahm, nein deswegen nicht, weils mir zu trocken war, weil ich gewusst hab als Psy-
chologin lernst du dann halt eher zu diagnostizieren, Teste zu machen, jede jede 
Richtung und ich hab mir gedacht, nein, bin nicht so dieser Methodik Mensch in dem 
Sinn, mit dem kann ich gar nicht so viel anfangen, so dieses offene, freie das taugt 
mir mehr. So je nachdem, was kommt, kann man was draus machen oder wie kann 
man was draus machen. Ja das war dann irgendwie, das hat sich ganz schnell erge-
ben“ (Interview 5, 2/89-94).  
Wie auch Spurling und Dryden (1989, 199) festhalten, war die psychologische Dis-
ziplin aufgrund ihrer aufsplitternden Sicht auf den Menschen auch für renommierte 
PsychotherapeutInnen mit Enttäuschung verbunden. Generell kann nämlich, so die 
Autoren, das psychotherapeutische Paradigma mit homöopathischer Heilung vergli-
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chen werden, bei der das Moment der Ganzheitlichkeit im Sinne einer Integration 
aller Teile des Menschen vorherrschend ist. Somit widersprechen gängige psycholo-
gische Verfahrensweisen mit ihrem Versuch, Menschen zu vermessen und in be-
stimmte Wahrscheinlichkeiten zu gliedern, der subjektiven Vorstellung und dem da-
bei innewohnenden Bild über das Mensch-Sein. 
Dies könnte jedoch erklären, warum sich angehende Pädagogikstudierende von dem 
Selbstverständnis der Pädagogik und ihrer Inhalte so angesprochen fühlen, denn die 
Konstitution des Studiums, wie es zumindest in Wien anzufinden ist, verweist durch 
ihre neun unterschiedlichen Schwerpunkte konkret auf therapeutische Inhalte. An-
hand der eingangs platzierten Tabelle 4 wird deutlich, dass sich alle befragten Studie-
renden für die drei Schwerpunkte entschieden haben, die am meisten den therapeuti-
schen und beraterischen Aspekt fokussieren. Diese drei Schwerpunkte werden mit der 
optimalen Möglichkeit assoziiert, sein bereits bestehendes Interesse an psychosozia-
len Themen optimal verfolgen zu können. Studentin 5 meint dazu folgendes:  
„Das ist so dieser Beratungsbereich, Therapiebereich, der mich total angesprochen 
hat (…) und das hat mich total erfüllt einfach“ (Interview 5,2/ 98 + 101).  
Studentin B signalisiert ihre Begeisterung für Pädagogik nach Abbruch des Psycho-
logiestudiums folgendermaßen:  
„Aaa (B klingt freudig), da ist das andere Stück. Da ist das, was ich in der Psycholo-
gie vermisst hab.“ So das einmal gefragt wird Ok und wie ist denn der Mensch auf 
den wir schauen und mit dem wir uns befassen wollen und was ist da noch und auch 
diese äh (2) diese Verbindung ahm aus nicht nur Theorie wälzen, sondern Theorie 
wälzen mit einem praktischen Bezug. Ahm, also ich bin zum Beispiel total angesprun-
gen auf Psychoanalytische Pädagogik, Sozialpädagogik oder Personenzentrierte Be-
ratung und Psychotherapie und ich mir dacht „WAHHH“ (begeistert und eupho-
risch), Wahnsinn, da sind ja konkrete Dinge auch da und nicht nur komplexe statisti-
sche Verfahren II, Neurobiologie II“ (Interview 2, 2/93-101).  
Speziell der Schwerpunkt der „Personenzentrierten Beratung und Psychotherapie“ 
stellt mit seiner humanistischen Verankerung und seiner „Betonung der Einzigartig-
keit des Menschen“ (Stumm/Wirth 1994, 140) einen großen Kontrast zur naturwis-
senschaftlichen Ausrichtung der Psychologie an der Universität Wien dar. Gleichzei-
tig wird auch über den Schwerpunkt der Psychoanalytischen Pädagogik die Möglich-
keit geboten, tiefenpsychologische Ansätze zu verfolgen. In dieser Vielfalt mag wohl 
ein besonderer Anreiz liegen, durch den es möglich werden kann, seine inneren Vor-
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stellungen sowie bereits (implizit) ausgebildete therapeutische Affinitäten wiederzu-
finden, zu konkretisieren oder auch zu erweitern.  
„[I]ch glaub wo ich dann so um die Humanistische Psychologie und Pädagogik mich 
ah gesammelt hab und ahm dann wie soll ich sagen, mit einem umfassenderen Blick 
auf die ganze Pädagogik dann wieder geschaut habe und wo ich langsam begonnen 
habe zu verstehen, da gibts nicht Schema F, sondern da gibts das Humanistische, da 
gibts das Psychoanalytische, da gibts so viel, also wie ich den Überblick gekriegt hab 
und mit Erleichterung festgestellt hab huuu (B atmet hörbar aus) ich werd hier nicht 
in irgendeine Richtung festgelegt, sondern ich hab hier Wahlmöglichkeiten und hier 
ist was, was mir auch gefällt. Genau ich hab die Freiheit und ich hab die Wahlmög-
lichkeit und das war irgendwie eine ganz große Erleichterung und so das Beginnen, 
mich mit dieser Disziplin auch wirklich anzufreunden und mit Teilen davon auch 
auch, mich in Teilen dessen auch wieder gut wiederzufinden mit meinen Vorstellun-
gen und das das war, ja das war so der Punkt. Mhm“ (Interview 2, 3/143-154).  
„[W]ar … dann ganz froh, dass der Schwerpunkt so ist, wie er ist, dass man da wirk-
lich in die Psychotherapie reinschnuppert mit den ganzen Seminaren und so und ahm 
schon bei einem der ersten Seminar oder Vorlesungen-… hab ich voll gemerkt das ist 
TOTAL meine Richtung, also ich hab mich SO damit identifizieren können…“ (Inter-
view 6, 1/17-22).  
„[M]ein vorrangiger Favorit war immer die Personenzentrierte Psychotherapie, weil 
da hab ich mich einfach im Herzen irgendwie angesprochen gefühlt, vom Menschen-
bild her, puh, das hat rundum gepasst, gell, voll“ (Interview 5, 1/ 33-36).  
[U]:::nd hab mich dann aber relativ schnell für die psychoanalytische Pädagogik 
interessiert … und hab dann gewusst, also das hat mich dann wirklich gefesselt und 
hab dann eigentlich schon im zweiten Semester mein Studium in diese Richtung aus-
gelegt“ (Interview 7, 1/37-41).  
„[U]nd ich hab mir damals gedacht, ok wenn es nicht Psychologie ist, dann ist es 
vielleicht das, weil das ist ja eben was ähnliches und es hat mich dann sogar noch 
mehr angesprochen, weil weil einfach diese Situation von einer Gesprächstherapie 
fand ich halt damals schon ganz ganz toll“ (Interview 8, 2/86-89).  
Auch die Wahl oder zumindest die engere Auswahl der befragten Studierenden hin-
sichtlich einer psychotherapeutischen Methode für das Fachspezifikum verweist er-
neut auf die Vorreiterrolle humanistischer oder tiefenpsychologischer Ansätze. Dies 
mag natürlich damit in Zusammenhang stehen, dass Studierende die Methode favori-
sieren könnten, die sie bereits im Studium kennen gelernt haben, wie dies auch Ei-
chenberg und Brähler (2008, 267) in einer Untersuchung festgestellt haben, oder aber 
es kann als weiterer Beweis gesehen werden, dass diese Methode mit dem eigenen 
Bild und eigenen, bereits früh generierten Vorstellungen vom Menschsein konform 
ist. So berichtet auch Studentin 1, befragt nach den Ursachen zu ihrer Wahl der per-
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sonenzentrierten Methode, dass sie diese als einzige im Rahmen universitärer Lehr-
veranstaltungen umfassend kennen gelernt habe, aber auch noch folgendes:  
[U]nd ich merk einfach, dass die Grundsätze von der Personenzentrierten genau auf 
mich passen und dass ich ahm d:iese ja, ich sag amal diese Grundsätze auch schon 
angenommen hab und verinnerlicht hab irgendwie (…) und das ist einfach glaub ich 
die Richtung, die genau zu mir passt und mit der ich einfach konform gehe…“ (Inter-
view 1, 4/182-189).   
Student 7 ist eher auf Umwegen zur Pädagogik gekommen und hat sein bereits be-
gonnenes Philosophiestudium abgebrochen, weil er ebenfalls in der Pädagogik seine 
inneren Wünsche und Vorstellungen besser verfolgen konnte. Bei ihm tritt jedoch 
nicht so sehr das Interesse am Helfen-Wollen in den Vordergrund, sondern Aspekte 
des „Förderns und Bildens“ im Sinne des konstituierten Lernmusters nach Groß 
(2006, 122) stehen an erster Stelle, oder wie er es begründet:  
„[I]ch möchte in meiner Arbeit, egal was ich mache, immer ahm ein Ziel vor Augen 
haben“ (Interview 7, 1/56-57).  
[U]nd in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen glaub ich kannst du so viel schaf-
fen, so viel prospektive Sachen ahm für ihr weiteres Leben und für ihre weitere Zu-
kunft herstellen oder zumindest mal evozieren oder mal einfach das Grundgerüst da-
für legen, dass mich das einfach viel mehr interessiert hat. Und so war das auch bei 
der Entscheidung, warum ich Pädagogik studiere. Ich war überhaupt nicht naiv und 
blind und hab mir gedacht he ich mach jetzt Pädagogik und danach arbeite ich mit 
Kindern, im Gegenteil, aber die Thematik der Entwicklung an sich, wenn es damals 
das Studium der Entwicklungspsychologie gegeben hat, dann hätte ich es studiert“ 
(Interview 7, 2/63-71).  
Wie sehr das Interesse hinsichtlich der Studienwahl Pädagogik leitend sein kann, 
wird auch in den Erzählungen von Studentin 4 deutlich. Obwohl sie laut eines Stu-
dieneingangstests für Jus prädestiniert gewesen wäre, hat sie sich auf ihr Bauchgefühl 
verlassen und Pädagogik studiert, ohne jedoch explizite Gründe nennen zu können 
(Interview 4, 1/6-11). In diesem Falle fungierte das zugrundeliegende Interesse wohl 
eher implizit als dominante Entscheidungsgrundlage und Wegweiser.  
 
Wird das bestehende und der Entscheidung zum Pädagogikstudium vorausgehende 
Interesse im Sinne der Subjektiven Lernbegründungsmuster nach Groß (2006, 121f) 
differenziert, so kann festgestellt werden, dass die dort definierten Begründungsmus-
ter für die Wahl Pädagogik auch auf die befragten Studierenden anwendbar sind, 
denn speziell die sozialen Lernbegründungsmuster kommen hier gut zur Geltung. So 
80 
 
war es für alle Studierenden ein Anliegen mit „Menschen arbeiten zu wollen“, also 
ein Sozial- oder Geisteswissenschaftliches Studium zu belegen. Hinsichtlich der Art 
und Weise, wie mit Menschen gearbeitet werden möchte, zeichnet sich auf Grundlage 
des Datenmaterials ab, dass für die Studierenden die Aufnahme des Pädagogikstudi-
ums hauptsächlich persönlich konnotiert und mit dem Wunsch verbunden ist, zu ler-
nen, wie anderen Menschen geholfen werden kann, sie verstanden oder gefördert 
werden können. Dabei ist jedoch nicht immer Pädagogik die erste Wahl, sondern 
wird mitunter erst nach Abbruch eines Psychologiestudiums belegt. Somit scheint die 
Pädagogik samt ihrer inhaltlichen Konstituierung an der Universität Wien besonders 
geeignet zu sein, um angehende Studierende eine Möglichkeit zu bieten, sich mit Tei-
len der disziplinären Theorie zu identifizieren und damit einhergehend bestehende 
Interessen verfolgen oder  konkretisieren zu können. Inwiefern das Pädagogikstudium 
nun tatsächlich Einfluss auf den Entschluss zum Propädeutikum nimmt, ist Thema 
der nächsten Kategorie.  
5.2 Das Studium der Pädagogik als Sprungbrett zur Psychotherapie  
Wie in den vorhergehenden Erläuterungen deutlich wurde, sind es gerade diese auf 
therapeutischer Ebene basierenden Schwerpunkte, die eine positive innere Resonanz 
in den jeweiligen Studierenden auszulösen vermochten und somit besonders geeignet 
waren, um die individuellen Interessen zu verfolgen. Im Laufe des Studiums sind es 
auch die im Rahmen dieser Schwerpunkte vermittelten Inhalte oder zu absolvieren-
den Praktika, durch die dieses Interesse stets weiterentwickelt und erhöht, aber auch 
im Hinblick auf potentielle berufliche Perspektiven allmählich konkretisiert wird. So 
entsteht durch die Lehrveranstaltungen und der erlebten positiven Erfahrung erstmals 
ein Bild, wie persönliche Interessen und Bedürfnisse auch praktisch, also im Sinne 
eines Berufs, umgesetzt werden könnten. Zudem sind es aber auch äußerlich bedingte 
Faktoren - hier unter den Rahmenbedingungen des Studiums subsummiert - die Stu-
dierende immer wieder anhalten, sich über Weiterbildungen Gedanken zu machen. 
Sowohl die Bedeutung dieser inneren Resonanz als auch die im Äußeren begründeten 
Bedingungen können als wesentliche Einflussvariablen gesehen werden, die Studie-
rende veranlassen, das Propädeutikum als weiteren Bildungsweg in Betracht zu zie-
hen. 
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5.2.1 Konkretisierung des Interesses in Richtung beruflich-
therapeutischer Perspektiven 
Die im Rahmen des Studiums sich zunehmend einstellende innere Resonanz kann 
sowohl durch vermittelte Lehrinhalte, durch absolvierte Praktika oder auch durch 
konkrete Personen bedingt sein. Gerade das damit einhergehende freudige und erfül-
lende Gefühl führt in weiterer Folge dazu, sich noch mehr und intensiver mit der je-
weiligen Thematik auseinandersetzen zu wollen. So berichten beispielsweise Studen-
tin 2 und Studentin 1:   
„[D]a hab ich dann irgendwie so eine Neugierde auf dieses Personenzentrierte ge-
kriegt …  und also das Interesse ist immer mehr geworden und und immer so ich will 
will noch mehr wissen, ich will ah ich möcht mich da hineinstürzen (Interview 2, 
4/194-197).  
„[Das Interesse] hat sich immer weiterentwickelt je mehr ich drüber ghört hab auch 
(I: Mhm), auch weiterführend auf der Uni und so“ (Interview 1, 6/303-304).  
Mit zunehmender Beschäftigung und Auseinandersetzung mit den im Studium ange-
botenen Inhalten beginnt sich dann auch eine konkretere Vorstellung zu bilden, wie 
das bestehende Interesse weiter ausgebaut und auch beruflich verwertbar eingesetzt 
werden kann. Der Weg zu einer psychotherapeutischen Ausbildung nimmt nun immer 
tatsächlichere Formen an:   
„[U]nd es [hat] mich auch einfach irrsinnig interessiert auch die die Einführungs-
vorlesung vom Projektstudium von der Personenzentrierten Psychotherapie, wo ich 
einfach beim Durchlesen des Skriptes bemerkt hab, boah DES  is, was ich machen 
will und so. Und da ist dann mal halt der Weg das Propädeutikum“ (Interview 1, 
2/66-69).  
„[Da]s hat sich langsam einfach in Vorlesungen ähm entwickelt, weil es hat mich 
halt immer- die Sachen haben mich sehr interessiert, wenn- Psychoanalytische beim 
Datler, wenn er halt erzählt hat von irgendwelchen Vorles- oder halt von irgendwel-
chen Gesprächen oder (I: Fallbeispielen) Fallbesprechungen genau ähm ja ich hab 
einfach gemerkt, genau das möcht ich auch machen, das interessiert mich und ja, das 
ist dann (???) einfach gekommen. Oder halt auf der Meduni hab ich jetzt Systemische 
besucht beim Merl und das ist auch die Richtung, die ich dann am ehesten glaub ich 
einschlagen möchte und ja da hab ich einfach gemerkt, das ist das, was mich interes-
siert. Ja“ (Interview 3, 3/115-123).  
„Aber dass ich wirklich die Psychotherapieausbildung machen will, das war bei mir 
eigentlich klar nach den ersten Seminaren, die ich beim Hutterer da in Retz verbracht 
habe, wo man wirklich  selber Therapeut man ist, selber Klient man ist und einfach 
merkt wirklich, versucht praktisch reinzufinden, wie das ist. Und nach jedem Mal, 
nach jedem Seminar, nach jedem Retztermin bin ich heimgekommen und war HIGH, 
also ich war wirklich komplett high und es hat mir auch wirklich, also ich hab immer 
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das Gefühl gehabt ich hab endlich gefunden, was ich machen will. Also ich hab end-
lich gewusst, das will ich machen, ja“ (Interview 6, 1-2/52-59).  
„Also das ist das, was das Studium bei mir für Resonanz gemacht hat, dass es in 
Richtung Beratung geht und eben auf der anderen Seite sicher das Wissenschaftliche 
schon auch. Also das hab ich aber nie als Berufsvorstellung gehabt, weil mir das viel 
zu wie soll ich sagen, viel zu feinstofflich immer vorgekommen ist, als dass man mit 
dem wirklich was anfangen hätte können“  (Interview 2, 6/336-340).  
„Naja auf alle Fälle … wo ich mich genauer damit beschäftigt hab, hab ich auch 
gewusst wo ich hin will, also nicht nur, dass mich dieser theoretische Hintergrund 
interessiert, sondern ich hab dann auch gemerkt, dass ich mit dem Wissen darüber 
und der entsprechenden Ausbildung auch sehr viel machen könnte oder mehr machen 
könnte als wenn ich jetzt nur das Studium hab. Und deswegen wars halt klar, dass ich 
das Propädeutikum mach“ (Interview 7, 4/190-196).  
Nicht nur die Beschäftigung mit inhaltlichen Bezügen trägt dazu bei, dass konkrete 
Berufswünsche generiert werden, sondern auch durch das Kennenlernen therapeuti-
scher Settings in der Praxis kann, wie dies mitunter bei Studentin 5 und Student 7 der 
Fall war, ein Weg zur Psychotherapie geebnet werden:   
„[U]nd dieses Praktikum, das hat auch meine Welt ein bisschen umgedreht (…) 
[D]as hat mir so viel getaugt und einfach diese diese Erfahrungen mit den unter-
schiedlichen Kids eine ganze Stunde lang spieltherapeutisch begleiten, das war sowas 
von genial. (…) Das hat mir auch voll getaugt und das war sicher auch einschnei-
dendes Erlebnis, dass ich in die Richtung wirklich was Konkretes mach und schau, 
dass ich bald anfange mit dem Propädeutikum (Interview 5, 10/525-536). 
„[A]uf jeden FalI hab ich das Praktikum … gemacht und das war, das war echt der 
Wahnsinn. (…). Ich mein, ich habs wirklich nicht einfach gehabt, ich hab echt mit 
schweren Kindern, man hat mir wirklich den letzten Dreck da wo zwei Jahre die the-
rapieresistent waren, das hab ich gekriegt und ich hab auch wirklich ein paar 
schlimme Sachen durchgemacht von Selbstmordandrohungen zu Weihnachten bis zu 
ahm hysterischen Anfällen von Müttern in Wohnungsflurs, wo du echt schon knapp 
davor bist die Polizei zu holen, aber ich hab ich da so viel gelernt und ich hab mich 
echt selten überfordert gefühlt und die Supervision und das das einfach mal zwei Jah-
re lang auf einer psychotherapeutischen Klinik zu arbeiten, das hat mich halt in der 
Idee das zu machen einfach extrem bestärkt. Und ich hab einfach gemerkt, dass ich 
gut darin bin“ (Interview 7, 4-5/232-246).  
Ein spannendes Moment zeichnete sich auch dahingehend ab, als Studentin 5 berich-
tet, dass sich für sie durch ein Praktikum die Möglichkeit eröffnet hat, ihr Gegenüber 
nicht nur in einem pädagogischen Kontext im Sinne eines Anleitens wahrzunehmen, 
sondern auch als eine nicht direkt Intervenierende gegenwärtig sein zu können:  
„[M]ir hat das dann recht getaugt, wenn man sich wirklich mal zu einem sitzen hat 
können, zu einer Person und die ganze Aufmerksamkeit dieser Person schenken und 
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schauen, was ergibt sich da und jetzt nicht dieses, diese pädagogischen Inhalte ver-
mitteln a'la "So hast du das zu tun" oder "Wie wärs, wenn du es so und so machst", 
sondern einfach mal schauen, was kommt. Und dieses therapeutische Eingehen ir-
gendwie, das hat mich total fasziniert und wie kann man das halt professionell ler-
nen“ (Interview 5, 1/44-49).  
In ähnlicher Weise postuliert auch Student 7, dass er sich beruflich kaum in einem 
Betreuungskontext vorstellen kann, wenngleich er diesen zugleich als spannend und 
schwierig begreift:  
„[A]llein dieses Betreuen und nicht wirklich den Anspruch an sich selbst und an sei-
ne Klienten zu stellen, dass ich möchte jetzt nicht Heilung sagen, weil das ist ja wie 
soll ich ja sagen, eine verrufene Begrifflichkeit in der Psychotherapie, aber zumindest 
di die Hilfe zur Selbsthilfe und das darüber hinausgehen und vielleicht eben Zukunft 
zu gestalten  und Veränderung herbeizuführen, was meiner Meinung nach schon Sinn 
und Zweck einer Psychotherapie ist, das halt in diesem Betreuungskontext fehlt. Und 
ich find, das ist schon eine gute Rechtfertigung zu sagen, man will ein bisschen 
mehr“ (Interview 7, 3/143-149).  
Wie  Schaeffer (1992, 212) konstatiert, wird hohen pädagogischen Ansprüchen zuse-
hends ausgewichen, indem therapeutische Annäherungen favorisiert und als praktisch 
leichter umsetzbarer angesehen werden. Im Gegensatz zur Pädagogik scheinen die 
Rahmenbedingungen und Handlungsmodelle der Psychotherapie transparenter und 
somit greifbarer zu sein (Heitger 1983, 22). Inwiefern diese Aussage auch für das 
Begründungsmuster dieser Studierenden zutreffen mag, kann an dieser Stelle nicht 
festgestellt werden. Obgleich diese Studierende angesichts ihrer Euphorie nicht den 
Eindruck erweckten, mit einer therapeutische Haltung das Defizit pädagogischer 
Kompetenzen zu kompensieren, darf die Anregung Schäffers im Sinne eines diskur-
siven Charakters hier nicht gänzlich von der Hand gewiesen werden.   
Wie auch der Literatur, u.a. bei Farber et al. (2005, 1015), zu entnehmen ist, werden 
Personen, denen man im Laufe seiner Berufswahlentscheidung begegnet, oftmals zu 
einer Art von Idol, indem sie ein gewünschtes Ideal repräsentieren, welches auch an-
gestrebt werden will. So wurde auch für Studentin 4 die Berufsperspektive der Psy-
chotherapie vor allem dadurch eröffnet, als sie sich durch die Haltung und Persön-
lichkeit der im personenzentrierten Schwerpunkt stehenden Lehrenden emotional 
positiv angesprochen gefühlt hat. Ähnliches lässt sich auch bei Studentin 6 feststellen, 
die ebenfalls konstatiert, dass sie von den Lehrenden in diesem Schwerpunkt stets 
beeindruckt und fasziniert gewesen ist (Interview 6, 1/23). Studentin 4 stellt folgende 
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Überlegungen an, um zu begründen, warum sie damals den Weg der Psychotherapie 
beschritten hat: 
„Vielleicht ist es die Haltung, die ich bei manchen Leuten kennen gelernt habe. Also 
zum Beispiel beim personenzentrierten Schwerpunkt einfach das Menschenbild und 
die Haltung, die wo ich mir gedacht hab, das ist ein schönes Ziel auf das ich hinar-
beiten könnte, so eine Haltung mal irgendwie zu erlernen, sowas zu schaffen irgend-
wie. Das hat mich fasziniert, dass es wirklich Leute gibt, die sowas schaffen können 
irgendwie. Vielleicht wars irgendwie das. Das ist einfach die Fantasie, die ich halt 
ghabt hab von einem Berufswunsch oder auch Berufsvorstellung, dass das dann ir-
gendwie auch real gemacht hat. Dass ich mir dann das auch wirklich vorstellen hab 
können ja das wär wirklich was für mich. Das ist irgendwie das einzige, was mir ein-
fällt, wie man das erklären kann (B lacht etwas)…“ (Interview 4, 2/108-116).  
5.2.2 Rahmenbedingungen des Studiums 
5.2.2.1 Antizipierte und direkt vermittelte Notwendigkeit von Zusatzausbildun-
gen 
Nicht nur intrinsisch motivierte Anreize, wie sie soeben beschrieben wurden, haben 
Einfluss auf den Entschluss zum Propädeutikum, sondern auch die antizipierte Be-
fürchtung, dass es mit dem Studium der Pädagogik alleine und mangels unzureichen-
der praktischer und vor allem auch spezifischer Qualifikationen schwierig werden 
kann, sich in einem Berufsfeld erfolgreich zu etablieren. Dabei scheint jedoch nicht 
nur diese subjektive Annahme ausschlaggebend zu sein, sondern die befragten Stu-
dierenden gaben auch an, die Notwendigkeit von Zusatzausbildungen von Seiten der 
Universität immer wieder auch klar vermittelt bekommen zu haben. Ferner soll auch 
auf das psychotherapeutische Propädeutikum selbst als potentielle Weiterbildungs-
maßnahme sowohl in Lehrveranstaltungen als auch über Flyer im Universitätsgebäu-
de immer wieder hingewiesen worden sein.  
Zwei der befragten Studierenden schildern ihre persönliche Erfahrung mit dem Studi-
um der Pädagogik und seiner beruflichen Perspektiven folgendermaßen:  
„Und mir hat das Studium auf irgendeine Art und Weise nicht gereicht ahm ja, mir 
hat irgendwas Konkretes gefehlt. Also das Studium, so viel praktischen Bezug es auch 
immer wieder gehabt hat, hat irgendwas für mich vermissen lassen, um in die Praxis 
hineinzukommen“ (Interview 2, 6/312-315).  
„[U]:::nd ich hab dann relativ bald eigentlich gemerkt, dass was Zusätzliches wich-
tig ist. Einfach keine Ahnung, obwohl man schon drei Semester, vier Semester Päda-
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gogik studiert und immer noch keine Ahnung hat, was man eigentlich damit machen 
kann, was man damit anfangen kann …“ (Interview 4, 1/28-31).  
„Also rein das Pädagogikstudium wär mir da halt zu theoretisch gewesen in dem 
Sinn. Ich glaub, deswegen bin ich auch immer wieder ins Therapeutische gerutscht, 
weil weil ich gewusst hab, das taugt mir einfach mehr (4) und ich mir auch nicht so 
genau vorstellen hab können, was mach ich dann nur mit Pädagogik?“ (Interview 5, 
5/242-246).  
Für Studentin 8 hat sich hingegen dieses Gefühl der Notwendigkeit einer Zusatzaus-
bildung während der Absolvierung ihres Studiums nicht eingestellt, wenngleich sie 
auch keine konkreten beruflichen Perspektiven ausmachen konnte (Interview 8, 1/50-
52):  
[U]:::nd ja und ich hab nie von vornherein mir gedacht, ich muss noch etwas Zusätz-
liches machen. Das hat sich einfach so ergeben“ (Interview 8, 2/109-111).  
Dies kann vor allem auch damit zusammenhängen, dass diese Studentin als einzige 
bereits auf eine fundierte pädagogische Berufsausbildung zurückgreifen kann und 
sich somit über potentielle Berufschancen eher weniger sorgen muss, weil alternativ 
auf den Ursprungsjob zurückgegriffen werden kann.   
 
Studentin 4 wiederum spricht sich klar dafür aus, dass eine Zusatzausbildung nicht 
nur eine unabdingbare Notwendigkeit darstellt, sondern auch in Hinblick auf das ei-
gene Wohlbefinden in der späteren Arbeit unumgänglich ist. Ihrer Meinung zufolge 
können über zusätzliche Qualifikationen sowohl der fehlende Praxisbezug des Studi-
ums kompensiert als auch gewisse praktische Handlungskompetenzen entwickelt 
werden, die berufliches Arbeiten sodann anleiten und erleichtern können: 
„Und ich glaub halt einfach, wenn du einmal als Pädagogikstudent mit Menschen 
arbeiten willst, … dann musst du dich in irgendeiner Form weiterbilden, weil entwe-
der du hast nach einem Jahr schon ein kleines Burn-out, weils einfach zu viel wird 
sonst (B lacht etwas) oder es wird dir zu fad, weil du nicht weißt, was du mit den Leu-
ten machen sollst. Weil du lernst ja im Studium nicht, wie du mit Kinder-, wie du Kin-
der förderst, die eine Behinderung haben, obwohl du Sonder- und Heilpädagogik 
studiert hast (B lacht etwas). Das lernst du trotzdem nicht (Interview 4, 5/281-288).  
Wie vorhin bereits erwähnt, spielt auch die Vermittlung dieses defizitären Verständ-
nisses der Pädagogik an der Universität eine wesentliche Rolle, zumal dadurch -  wie 
auch einige Befragte (3, 4, 5, 7) andeuteten - Studierende darauf hingewiesen werden, 
sich über ihre berufliche Zukunft ehestmöglich Gedanken zu machen und sich über 
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zusätzliche Ausbildungen eine berufliche Nische, also eine Spezialisierung, zu er-
schaffen. In diesen Hinweisen stand also klar im Vordergrund, dass neben dem Stu-
dium der Pädagogik auch Zusatzausbildungen sinnvoll sind, um sich beruflich erfolg-
reich positionieren zu können.  
„Das ist uns ja fast in der Sonder- und Heilpädagogik … eingebläut worden, dass 
man mit dem Studium nichts haben und wir sollen uns überlegen, ob wir nicht doch 
was anderes studieren wollen. Denn es gibt kein fixes Berufsbild und die hat uns da 
irgendwie ganz kritisch darüber nachdenken lassen und ahm da hab ich dann selber 
natürlich auch ein bisschen nachgedacht, ja weil was will ich eigentlich damit und 
was kann ich überhaupt machen. Und schlussendlich bin ich draufgekommen, man 
kann irgendwie alles damit machen mit Pädagogik und das ist irgendwie auch nett. 
Es eröffnet ein voll ein breites Spektrum (B lacht), was auf der einen Seite total be-
freiend ist, weil man findet sich einfach seinen Platz, auf der anderen Seite kanns 
aber auch beängstigend sein, weil man nicht irgendwie eine Definition hat, eine spe-
zielle. Also das hat irgendwie immer diese zwei Seiten, was es beleuchtet, so hats es 
auch vermittelt“ (Interview 5, 3/147-158).  
Eine andere befragte Studentin schildert ihre Eindrücke folgendermaßen:  
„Also ich hab die reine Pädagogik ohne was Zusätzliches, das ist auch etwas, was ich 
von Anfang an auch von den Lehrenden immer wieder zu hören bekommen hab, also 
Sie müssen sich damit auch abfinden, es ist eine Berufsvorbildung, es ist keine Aus-
bildung, es ist ein Weg zu, was auch immer Sie machen wollen. Und das war für mich 
von Anfang an klar am Tisch …“ (Interview 2, 8/444-448).  
Folgende Interviewstellen zeugen davon, dass von Seiten der Universität auch kon-
kret auf die Möglichkeit des psychotherapeutischen Propädeutikums hingewiesen 
worden war. In diesem Sinne war dadurch ein bestimmter, auch äußerer, Anreiz für 
dieses Angebot gegeben:  
[A]hm und ich denk mir- ich glaub das ist einfach auch im Lauf des Studiums ein 
paar Mal aufgetaucht dieses Propädeutikum so vom Hören-Sagen…“ (Interview 1, 
1/49-51).  
„Aber an der Uni selbst hab ich das Gefühl, ist das Propädeutikum irgendwie bewor-
ben worden, da sind die Flyer herum gehängt oder da sind die Infoabende ausge-
schrieben gewesen und ja irgendwie, glaub ich, ist man da mit der Nase so drauf ge-
stoßen worden…“ (Interview 4, 1/50-53).  
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Entschluss zum Propädeuti-
kum von der Erwartung begleitet war, konkretere berufliche Perspektiven und auch 
bessere berufliche Einstiegschancen zu erlangen. So erzählen unter anderem diese 
zwei Studierenden, dass sie im weitesten Sinne mit dem Propädeutikum auch den 
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Wunsch einer beruflichen Klarheit und einer spezifischen Qualifizierung verbunden 
haben: 
 „…dass beruflich einfach dann auch klarer ist, was ich mach und dass ich was Kon-
kreteres in die Hand krieg als jetzt nur Pädagogik“ (Interview 2, 7/381-382).  
„Genau, aber ich würd jetzt, ich möchte jetzt nicht lügen und sagen, dass ich mir nie 
darüber Gedanken gemacht hab, dass das vielleicht jetzt positive Auswirkungen auf 
meine berufliche Karriere hat, das ist e klar, no na net“ (Interview 7, 6/317-320).  
Zwei Studierende heben hervor, dass sie glauben, dass zusätzliche Ausbildungen wie 
das Propädeutikum auch den eigenen Lebenslauf bereichern können, weil potentiellen 
ArbeitgeberInnen auf diese Weise das eigene Bemühen zur Verbesserung des Quali-
fikationsprofils signalisiert werden kann:   
„[J]ede Ausbildung, was man mehr hat, ist ein Gewinn. Also (B lacht etwas). Ja, 
kann ich mir schon vorstellen. Auch wenn ein Arbeitgeber sieht man hat die Motiva-
tion weiterzumachen und weiterzukommen“ (Interview 3, 2/104-106).  
„Und ich hab mir gedacht, es ist einfach auch eine eine Zusatzausbildung, auch wenn 
ich es nicht fertig mache und es hilft mir sicher irgendwann einmal in irgendeinem 
Beruf oder im Lebenslauf oder irgendwas, ja“ (Interview 8, 3/139-141). 
5.2.2.2  Attraktive Umstände  
Nicht nur durch das Selbstverständnis der Pädagogik im Sinne eines fehlenden Be-
rufsbildes werden Studierende angeregt, sich über potentielle Zusatzausbildungen 
Gedanken zu machen, sondern auch anderen situativen Umständen kommt in der Ent-
scheidung zum Propädeutikum eine wesentliche Bedeutung zu, zumal über diese die 
subjektive Vorstellung, in Richtung Psychotherapie etwas machen zu wollen, konkre-
tisiert wird. Diese Umstände bedingen jedoch weniger den generellen Entschluss zum 
Propädeutikum, sondern haben vielmehr auf den Zeitpunkt, wann das gewünschte 
Vorhaben tatsächlich realisiert wird, Einfluss. Denn diese Variablen umfassen all jene 
Vorteile, die aus der Kombination Studium Pädagogik und Propädeutikum resultieren 
und beziehen sich in weiterer Folge vorwiegend auf finanzielle Einsparungen, auf die 
jeweilige organisatorische Attraktivität bestimmter Propädeutikumsanbieter, auf die 
Konstitution des Pädagogikstudiums sowie vor allem auf die Bedeutung der Gesprä-
che mit StudienkollegInnen, die ebenfalls das Propädeutikum ins Auge gefasst haben.  
So sind es vor allem diese Gespräche mit Gleichgesinnten, denen vor der endgültigen 
Anmeldung zum Propädeutikum eine große Bedeutung zukommt. Durch diesen Aus-
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tausch kann gemeinsam noch einmal über das Vorhaben reflektiert werden und ein 
nicht unwesentlicher Aspekt liegt auch darin, dass ein gemeinsamer Beginn von et-
was Neuem oftmals leichter fällt, als alleine neue und unbekannte Wege beschreiten 
zu müssen.  
„Ich glaub die Idee ist einfach geboren und ich hab eben eine gute Studienfreundin, 
die dieselbe Idee hatte und wir haben da öfters drüber geredet u::nd (I: Mhm) immer 
wieder gsagt wie klass das doch wär und wie toll das zu machen. Ich glaub, so ist die 
Idee dann auch immer fixer und fixer geworden im Gespräch und so…“ (Interview 1, 
7/349-352).  
„[U]nd fürs Propädeutikum hab ich mich entschieden, weil mhm ich glaube (B 
schmunzelt) zum einen, weil das mehrere gemacht haben, einfach weil ich zum Bei-
spiel der Studienkolleg mit dem ich damals wirklich die meiste Zeit verbracht habe, 
mit dem ich auch die meisten Vorlesungen gemacht habe, mit dem bin ich gemeinsam 
zu den Infoabenden gegangen und wir haben uns, wir haben uns gedacht wir machen 
das gemeinsam, was natürlich nett ist, wenn du in Wien bist irgendwie und noch nicht 
so viele Leute kennst und dann war das irgendwie schön das gemeinsam irgendwie 
sich gemeinsam zu informieren…“ (Interview 4, 1/38-44).  
„[U]nd eine Freundin von mir hat jetzt auch angefangen. Das war dann noch das, 
wo ich mir gedacht hab, ok wenn die jetzt anfängt, dann ahm ja ist es angenehm, 
wenn man es zu zweit anfängt“ (Interview 3, 2/79-81).  
Wird das Propädeutikum bereits während des Studiums begonnen, kann durch diese 
Kombination auch Geld eingespart werden, denn bei manchen Anbietern des Propä-
deutikums erspart man sich eine gewisse Prozentzahl der Kursgebühren, sofern 
gleichzeitig noch auf einer Universität oder Fachhochschule studiert wird oder man 
Bezieher der Studienbeihilfe ist. Prinzipiell jedoch sind Einsparungen der Kosten 
immer möglich, wenn ein Quellberuf absolviert worden ist und man sich somit ge-
wisse inhaltliche Themen aus der vorherigen Ausbildung anrechnen lassen kann. 
Wird nun das psychotherapeutische Propädeutikum bereits während einer anrechen-
baren Ausbildung wie die des Pädagogikstudiums begonnen, können all jene Inhalte, 
die anrechenbar sind, besser geplant werden. So weist zum Beispiel auch eine befrag-
te Studierende (Interview 5, 3/136-138) darauf hin, dass sie bereits absolvierte Wahl-
fächer für das Pädagogikstudium außen vor gelassen und sodann weitere und vor al-
lem solche absolviert hat, die konkret auch für das Propädeutikum anrechenbar sind. 
Auf jeden Fall scheint dieser finanzielle Aspekt auch eine Bedeutung zu spielen, vor 
allem, wenn es um den Zeitpunkt des Propädeutikumstarts geht, zumal durch die 
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gleichzeitige Absolvierung beider Ausbildungen das Ausmaß der anrechenbaren Kur-
se erhöht werden kann: 
„Ja aber ich glaub, dass ich wirklich einfach gesagt habe ich fang gleich an, weil ich 
mein ich hätt ja auch sagen können ich warte noch bis ich mit dem Studium fertig bin, 
war halt einfach, dass es billiger war und dass ich halt einfach mir die Seminare und 
Vorlesungen danach aussuchen hab können, was ich mir dann auch anrechnen hab 
lassen können, also schon auch so praktische Gründe waren sicher auch, waren 
wahrscheinlich hauptausschlaggebend. Weil du sparst dir halt unheimlich viel Geld 
dadurch dass du dir was anrechnen lassen kannst und dadurch dass du noch stu-
dierst“ (Interview 4, 4/176-182).  
Eine Studierende (Interview 4, 3/150-151) erwähnte noch, dass sich der Beginn des 
Propädeutikums bereits während des Studiums insofern eignet, als dass das Pädago-
gikstudium aufgrund seines, im Vergleich mit anderen Studienrichtungen, doch eher 
geringeren Zeitaufwandes weitere Fortbildungen rein vom Aufwand her möglich 
macht. So weist auch Studentin 3, die in der Studienendphase mit dem Propädeuti-
kum begonnen hat, darauf hin, dass das Propädeutikum gerade in der Zeit der Dip-
lomarbeitsphase für sie als Ausgleich fungieren soll, um monotoner Schreibtischar-
beit zuhause durch Präsenzseminare des Propädeutikums entgegenzuwirken.  
„U::nd ahm das Propädeutikum hab ich jetzt dieses Semester angefangen. Ä::hm, 
weil dann kann ich das jetzt parallel noch zur Diplomarbeit machen. Jetzt hab ich 
Zeit und ich glaub das ist ganz gut dann neben dem Diplomarbeit schreiben (B lacht) 
rausgehen und auch Seminare machen…“ (Interview 3, 1/54-57).  
Während für die einen die Attraktivität des Propädeutikums mitunter in den anwesen-
heitspflichtigen und geregelten Seminaren liegen mag, so mag für andere die Selbst-
bestimmtheit hinsichtlich der Gestaltung des Propädeutikums wichtiger sein. So wird 
beispielsweise über den Verein Rogerianische Psychotherapie (VRP) die Möglichkeit 
geboten, das Propädeutikum auch online zu absolvieren, wodurch flexible Zeiteintei-
lung und Selbstständigkeit der AbsolventInnen Priorität haben. Speziell eine Inter-
viewperson spricht sich stark für die Attraktivität dieses Onlineangebotes aus:  
„Naja, was mich halt wirklich angesprochen hat, war wie sie es machen beim VRP, 
weil ja wirklich alles Online ist, weil ich hätt mich jetzt nicht jedes Monat am Wo-
chenende in einen Kurs gesetzt und wär irgendwo hin gefahren, das hätt ich nicht 
gemacht. Aber dadurch, dass das alles Online ist und man selbstständig arbeiten 
muss, war das für mich perfekt, weil das ist auch das, was ich im Studium geliebt hab, 
dass du einfach daheim bist und dir das ganze selber einteilst und so ist es halt dort 
auch beim VRP. Und das hat sicher auch viel dazu beigetragen, dass ich es gleich 
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gemacht hab, weil ich mir gedacht hab, gut da zahlst du dann das Geld ein, dann wir 
der Kurs freigeschaltet und dann kannst du ganz individuell aussuchen, wann du was 
machst und das hat dann einfach gepasst, weil ich nicht so eingeschränkt werden will 
und weil mir einfach auch meine Freizeit (B lacht) zu wichtig ist und ich dann einfach 
am Abend oder am Wochenende mich nicht in einen Kurs setzen möchte. (Interview 8, 
3/149-160).  
 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich der Entschluss zum psychothe-
rapeutischen Propädeutikum zum einen über das grundsätzliche und bereits vor Stu-
dienbeginn bestehende Interesse der Studierenden und zum anderen auch über die 
Rahmenbedingungen des Studiums konstituiert. Die auf diese Entscheidung einwir-
kenden situativen Umstände sind zum einen die Aussicht, dass es mit dem Studium 
der Pädagogik allein mitunter schwierig werden kann, sich beruflich zu etablieren, 
und zum anderen weitere äußere Nebenerscheinungen wie beispielsweise die Tatsa-
che, dass andere StudienkollegInnen ebenfalls in Betracht gezogen haben, das Propä-
deutikum zu beginnen. Auch finanzielle Gründe spielen nicht zuletzt eine wichtige 
Rolle. Durch die Absolvierung des Propädeutikums ist nun eine optimale und subjek-
tiv bedeutsame Möglichkeit geboten, inneren Bedürfnissen (Interesse) und externen 
Notwendigkeiten (Zusatzausbildung) gleichzeitig nachzukommen. Dadurch, dass sich 
diese bestimmten äußeren Begebenheiten optimal dem Wunsch, das Propädeutikum 
zu absolvieren, fügen, wird die Umsetzung dieses Wunsches stets realistischer. So 
berichtet auch eine Studierende, sich vorstellen zu können, dass eine Absolvierung 
des Propädeutikums erst nach dem Studium schwierig sei, zumal es dann eine kom-
plett neue Ausbildung sein müsse, weil „während dem Studium das ist irgendwie so 
Hand in Hand gegangen“ (Interview 4, 4/200). Eine wesentliche Bedeutung kommt 
dabei jedoch der inneren Resonanz zu, also dem Gefühl, dass sich durch das Propä-
deutikum ein Weg eröffnet, auf dem eigene Neigungen, Interessen und Fähigkeiten 
verfolgt und umgesetzt werden können. Insgesamt überwiegen demnach bei dieser 
Entscheidung intrinsisch bedingte Anreize, die auch über die lebhafte Gestik und 
Mimik der InterviewpartnerInnen besonders spürbar wurden. Überdies zeugen auch 
die Schwierigkeit der Studierenden, Ursachen für ihre Entscheidung zu verbalisieren 
und sie mitunter deswegen oft auf ihr Bauchgefühl verwiesen haben oder darauf, dass 
sie sich das „damals ja gar nicht [so genau] überlegt“ haben (Interview 5, 9/510-
511) davon, dass die inneren Anteile, wie das Interesse und persönliche Wünsche, 
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implizit leitend waren. Denn implizite Motive sind, wie Schmalt und Langens (2009, 
103) konstatieren, indirekt leitend und führen „ohne dass wir bewusst nachdenken 
oder uns bewusst entscheiden oder überwinden müssen – zu anreizbesetzten Tätigkei-
ten hin.“ Dabei spielt jedoch die daraus resultierende emotionale Befriedigung, wie 
sie auch hier bei den Studierenden beobachtet werden konnte, eine stets wichtige Rol-
le (ebd.).  
So stellte auch Studentin B stellte für sie am Ende des Interviews selbstreflektierend 
treffend fest:  
„Also ich hab … gemerkt, dass diese Entscheidungen für etwas, also bei mir zumin-
dest haben die immer ein Außen und ein Innen und ich glaub … es ist so einfach sehr 
interessant, wo es sich dann deckt und wo nicht und ja man kanns glaub ich e über-
haupt nicht so auseinanderdividieren …“ (Interview 2, 10-11/580-583).  
 
Befragt nach einer möglichen Gewichtung dieser beiden Faktoren, sagt sie folgendes:  
„Das Innere gewinnt, das Innere gewinnt … wirklich die Entscheidungen sowohl für 
die Pädagogik als auch für die Psychotherapie waren immer innere Entscheidungen 
… [I]ch sag immer, man kann mir sehr viel an außen hinlegen, wenn das Innen was 
ganz anderes sagt, dann mach ich auch den größten Blödsinn und so wirklich die 
Veränderung und die Entscheidung ist schon immer das Innen, das es bei mir trifft 
und das Außen zieht dann oft nach oder trifft sich irgendwie gut…“ (Interview 2, 
11/611-614).  
 
Dieser stets subjektive und innere Bedeutungsgehalt wird auch dann besonders deut-
lich, wenn Studierende darüber erzählen, wie sie die Absolvierung des Propädeuti-
kums schließlich erleb(t)en und wie die künftige berufliche Rolle als Psychotherapeu-
tIn antizipiert wird.  
5.3 Psychotherapieausbildung  als persönliche und berufliche 
Chance  
Im vorangehenden Kapitel konnte aufgezeigt werden, dass das Studium sowohl von 
der inhaltlichen Konzeption als auch von den Rahmenbedingungen einen besonderen 
Weg zur Psychotherapieausbildung ebnet. Die jeweiligen bereits bestehenden Interes-
sensprofile der befragten Studierenden scheinen hier auf eine optimale äußere Bege-
benheit zu treffen, um den Interessensneigungen optimal nachzugehen. Im Lauf der 
Zeit entwickelt sich dabei immer mehr eine konkretere Vorstellung, wie das beste-
hende individuelle Interesse auch beruflich umgesetzt werden kann. Die durch das 
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Studium und besonders die in den gewählten Schwerpunkten vermittelten Inhalte 
tragen also wesentlich dazu bei, bestehendes Interesse zu konkretisieren und berufli-
che Optionen zu eröffnen. Damit einher geht der Wunsch nach einer fortsetzenden 
und vertiefenden Auseinandersetzung, der sodann über die Absolvierung des psycho-
therapeutischen Propädeutikums erfüllt werden sollte. 
Der Entschluss zum Propädeutikums ist mit verschiedenen Erwartungen und Wün-
schen verbunden, die teils bereits davor konkret genannt werden oder erst während 
des Durchlaufs von den jeweiligen Studierenden als bedeutsam identifiziert werden 
können. Dabei zeigt sich, dass das Propädeutikum nicht nur eine Möglichkeit dar-
stellt, eigene konkrete Interessensschwerpunkte vertiefend fortzusetzen, sondern auch 
anderweitig Einfluss und Auswirkungen auf persönliche Umstände haben kann. 
Ferner scheinen mit dem jeweiligen antizipierten Berufsbild PsychotherapeutIn be-
sondere Reize gegeben zu sein, die sowohl mit dem bestehenden Interesse als auch 
mit den zugeschriebenen eigenen Fähigkeiten und Persönlichkeitsmerkmalen korre-
lieren. Somit fungiert die Wahl des Psychotherapieberufs als optimale Chance, so-
wohl persönlichen als auch beruflichen Bedürfnissen nachzukommen. Der Wunsch, 
das Interesse zu verfolgen sowie beruflich umzusetzen, hat - nebst anderen attraktiven 
Auswirkungen - dabei jedoch immer oberste Priorität und eine Vorreiterrolle inne, 
wie in den Ausführungen der nächsten beiden Subkategorien deutlich wird.  
5.3.1 Propädeutikum als optimale Möglichkeit, konkrete Interessen ver-
tiefend fortzusetzen, und andere positive Nebenerscheinungen  
Der Entschluss zum psychotherapeutischen Propädeutikum ist mit der Erwartung 
verbunden, das jeweilige Interesse an psychotherapeutischen Methoden auf einer tie-
fergehenden Ebene als im Studium fortzusetzen. Die Studentinnen 1, 4, 5, 8 wählten 
beispielsweise den Anbieter des Propädeutikums danach aus, welcher psychothera-
peutischen Methode er zugehörig ist. Obgleich die Ausbildungsinhalte im Propädeu-
tikum durch § 3 im Psychotherapiegesetz (Kierein/Pritz/Sonneck 1991, 88) geregelt 
sind und es somit zu keinen Abweichungen innerhalb verschiedener propädeutischer 
Ausbildungseinrichtungen kommen kann, so waren doch der Wunsch und die Erwar-
tung vorrangig, den Weg, der bereits eingeschlagen und von dem man begeistert ist, 
weiterzuverfolgen in der Hoffnung, noch mehr davon zu erfahren. So berichten u.a. 
diese Studierenden über ihre Erwartungen hinsichtlich des Propädeutikums folgen-
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des:  
„Ahm also ich hab mir eigentlich erwartet, dass ich (3) dass ich dort voll viel perso-
nenzentrierte Sachen so wie im Schwerpunkt einfach weiterlern. Da war-  weil ich 
mir gedacht hab na das wird von denen angeboten, aber das war ja dann überhaupt 
nicht so“ (Interview 4, 4/215-218).  
„[S]o einfach beim Drüberlesen hab ich mir schon gedacht, boah das ist alles so spe-
ziell. Das taugt mir. Einfach noch mal tiefer gehen in die Materie. Ahm noch einmal 
genauer anschauen wie ist das jetzt mit den ganzen psychosozialen Hilfen, was gibt’s 
da jetzt wirklich. Das war schon sehr was Spezielles. Das hats auf der Uni so nicht 
gegeben, oder ich habs nicht gefunden, weiß nicht (…)[A]ber ahm von den Erwar-
tungen hab ich mir schon erwartet, dass es natürlich tiefer gehender ist als wie das, 
was ich auf der Uni gelernt habe“ (Interview 5, 4/224-232).  
Nicht nur die Fortsetzung und Vertiefung theoretisch inhaltlicher Aspekte, sondern 
auch die Aussicht auf praktisches Tun scheint in weiterer Folge motivierend zu wir-
ken, denn im Rahmen des Propädeutikums nimmt das Ausmaß der praktischen Aus-
bildung einen nicht unwesentlichen Teil ein. Praktikumssupervision, Einzel-oder 
Gruppenselbsterfahrung und ein Praktikum im psychosozialen Feld sind dabei zu 
absolvieren und umfassen insgesamt 550 Stunden (Stumm/Jandl-Jager 2006, 42). 
Gerade wenn das Propädeutikum, so wie hier bei diesen befragten Studierenden, be-
reits während des Studiums begonnen wird, kann die Aussicht auf Praxis nebst der 
Theorielastigkeit des Studiums als kompensatorisches Ausgleichsmotiv fungieren, 
wie dies bei den Studentinnen 2, 4 und 6 deutlich wird:  
„Sowohl Praktikum, als auch Selbsterfahrung als auch Supervision, also da hab ich 
so ein einen irrsinnigen Durst danach gehabt im Studium…“ (Interview 2, 7/397-
399).  
„Also das glaub ich hat mir beim Propädeutikum am meisten getaugt, die verschie-
denen Sachen ausprobieren“ (Interview 4, 4/225-226).  
 „Also die persönliche Erwartung war sicher die, dass ich mich darauf freue, einer-
seits weitere Praktika zu machen, die jetzt endlich wirklich in dem Bereich sind, weil 
das pädagogische Praktikum einfach bei mir gar nicht so im psychotherapeutischen 
Bereich war und auch weil man auch Selbsterfahrung machen muss ja und das ein-
fach was ist, auf das ich mich unglaublich freu, einfach auch verschiedene Richtun-
gen auszuprobieren (…). Endlich so ein bisschen praxisbezogen und zwar breiter als 
wie das, was wir im Studium gemacht haben … . [D]ass man einfach auch mal lernt, 
mit welchen Klienten man es da zu tun haben kann und und so was und einfach auch 
Praktikum machen und so“ (Interview 6, 3/124-148). 
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Gerade die Vermittlung der Inhalte auf einer sowohl theoretischen als auch prakti-
schen Ebene führt laut den Ausführungen mancher Studierenden (2, 3, 4, 5) zu einem 
„lebendigen“ und „interaktiven“ Ausbildungskontext. So sind es vor allem die beson-
dere Gestaltung der einzelnen theoretischen Präsenzkurse oder auch die jeweiligen 
Vortragenden selbst, die die Studierenden hinsichtlich ihrer Wahl Propädeutikum 
rückblickend positiv bestärkt haben. Dadurch, dass das psychotherapeutische Propä-
deutikum prinzipiell für jede Person - vorausgesetzt man ist eigenberechtigt, kann 
entweder eine Reife- oder Studienberechtigungsprüfung oder eine Eignung des Psy-
chotherapiebeirates vorweisen - frei zugänglich ist (Stumm/Jandl-Jager 2006, 40), 
weisen die jeweiligen Kurse eine heterogene Zuhörerschaft hinsichtlich ihres Alters 
und des jeweiligen Ausbildungs- und Berufsursprungs auf. Zudem finden, im Gegen-
satz zu Lehrveranstaltungen auf universitärer Ebene, die Kurse des Propädeutikums 
in einem kleineren Rahmen statt. Diese Tatsache scheint einen positiven Kontrast 
zum Studium darzustellen, wo auch die eigene Rolle, wie sie bisher im Studium er-
lebt worden ist, verändert wird. Studentin 4, 2 und 5 schildern beispielsweise ihre 
positiven Erlebnisse mit dem Propädeutikums folgendermaßen:  
„Das war irgendwie. Da waren wir nimma der blöde Student (B lacht), das war ir-
gendwie, da waren wir anders. Das war irgendwie ja. (I: Wie anders?) Mhm (B 
seufzt). Also ich hab das Gefühl, dass man da halt nicht mehr nur mehr der unwis-
sende Student ist, sondern dass man da wirklich keine Ahnung, da wird man auch ein 
bisserl ernster genommen von den Leuten auch und da hat man mehr Bezug zu denen, 
die vortragen. Das ist nimma- da sitzt nimma in einem Hörsaal mit 200 Leuten, wo 
der Professor e keinen kennt, sondern da wirst ernst genommen und da bist interes-
sant und da da redest und du weiß ich nicht. (…). Und es interessiert sich wer ir-
gendwie ganz anders für dich, als wie beim Studium. Das war das war nett“ (Inter-
view 4, 3/162-172). 
„[I]ch glaub Anfang 2007 wars erst, war dann das erste Präsenzseminar, wo wir 
damals zu dreizehnt also ganz wenig Leut dort waren und damals hats geheißen ja 
urviele und es war irgendwie ein Wahnsinn. Also ich war so, so erfüllt von dem Wow, 
was Neues (B spricht mit Begeisterung) und ahm was, (2) eben mit mehr Bezug auch 
dann zum praktischen Tätigsein mhm und irgendwie ah ja Leute aus verschiedenen 
Richtungen kommen und wieder mehr Perspektiven kennen lernen und ich hab mich 
urerwachsen gefühlt, bist du gescheit. Aber das war schon, auch ich weiß nicht das 
hört sich vielleicht komisch an, aber es war wirklich so, aha das das fühlt sich ir-
gendwie konkreter nach nach beruflicher Perspektive auch an und vielleicht damit 
verbunden dann das wow urerwachsen“ (Interview 2, 5/272-281).  
„Vom Propädeutikum her hats mir total Spaß gemacht in der Gruppe dann, aber 
dann gemeinsam mit gleich interessierten Menschen sowas Spezielles irgendwie zu 
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machen, weil auf der Uni hat man seine 4 oder 5 engeren Kontakte, aber sonst ist 
man aber auch ein bisschen ein Einzelläufer. Und da sich einfach auszutauschen, das 
hat mir richtig Spaß gemacht, einfach, wer hat welches Praktikum gemacht, was 
würd mir vielleicht Spaß machen für Praktikum, irgendwie so in ein Berufsfeld ein 
bisschen hinein schnuppern“ (Interview 5, 4/186-192).  
Nicht nur der engere Personenkreis, die gemeinsame Erarbeitung spezifischer The-
mengebiete, sondern vor allem auch die konkrete Aussicht, wie das erlernte Wissen 
in der Praxis umzusetzen und nutzbar ist, scheint in besonderem Kontrast zum Studi-
um und, wie in der vorhergehenden Hauptkategorie deutlich wurde, seiner prakti-
schen Verwertbarkeit zu stehen. Während durch das Studium allein weder konkrete 
berufliche Optionen noch Handlungswissen für die Praxis eruiert werden konnten, 
fällt es hingegen den befragten Studierenden leicht, Erlerntes im Propädeutikum auf 
die Praxis zu übertragen. Vergegenwärtigt man sich an dieser Stelle jedoch die Aus-
sage von Stumm und Jandl-Jager (2006, 40), dass über das Propädeutikum kaum 
praktische Qualifikationen erworben werden können, ergibt sich ein klarer Wider-
spruch. Dies mag mitunter damit zusammenhängen, dass die Konzeption des Propä-
deutikums, verglichen mit dem Studium, doch eher praxisnah ausgerichtet ist (gefor-
derte Praxisstunden in einem psychosozialen Feld als auch praxisbezogene Themen-
schwerpunkte in der Theorie), wie dies Studentin 3 argumentiert oder auch bei Stu-
dentin 4 klar hervorkommt:  
 „Uni ist Theorie, sehr theorielastig und Propädeutikum ist einfach a- an der Praxis. 
Also sie erzählen aus der Praxis, sie wissen wies da läuft, von was sie reden und ja. 
Da kann man dann auch was anfangen und ich ich merk wie äh wie ich die Sachen 
einfach aufnehm, ich merk mir die Sachen viel besser. Alleine, wenn sie erzählen oder 
ja und dadurch auch umgekehrt die Theorie dazu merkt man sich dann halt auch 
leichter“ (Interview 3, 3/143-148).  
„Und erst wie ich dann angefangen hab zu arbeiten und dann mal so drüber reflek-
tiert hab na was, was ich jetzt eigentlich in meiner Arbeit anwende, was ich mit den 
Kindern mach oder so, wird mir bewusst, dass das Sachen sind, die ich im Propädeu-
tikum kennen gelernt hab …“ (Interview 4, 5/277-280).  
Besonders in der Aussage von Studentin 8 zeigt sich, wie zusätzliches therapeutisches 
Wissen die berufliche Identität als PädagogIn mitbestimmen oder gar modifizieren 
kann. Diese Studierende postulierte in einem Bewerbungsgespräch für eine Stelle in 
einem sozialpädagogischen Bereich ganz klar, „dass [sie] keine pädagogische Rich-
tung vertrete, aber dass [sie] eben nach dem personenzentrierten Konzept arbeite 
und denke“ (Interview 8, 4/201-203).  
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Für Studentin 2 und 4 hat sich die besondere Kombination Pädagogikstudium und 
Propädeutikum insofern als hilfreich erwiesen, als dadurch erst klar wurde, inwiefern 
das Pädagogikstudium beruflich verwertbar zu machen ist. Hier zeigt sich sehr schön, 
dass die Pädagogik mit ihrer allgemeinbildenden Ausrichtung/Grundlage viele Mög-
lichkeiten zu bieten hat, die aber erst mittels spezifischer Zusatzausbildungen er-
schlossen oder in diesem Falle überhaupt erst konkret sichtbar werden:   
„Eigentlich hat für mich das Propädeutikum in Kombination mit dem Studium erst 
klar gemacht, welche Möglichkeiten gibts überhaupt für PädagogInnen. Weil ich hab 
erst mit also wirklich mit dieser Kombination und die macht sehr viel aus für mich, 
hab ich erst gemerkt, es gibt spezifische Beratungsausbildungen, es gibt Erziehungs-
beratung, es gibt Lebens und Sozialberatung mit all dem, was ja auch verpönt ist. 
Aber es gibt das alles noch drumherum und Pädagogik bietet sich aus ganz vielen 
verschiedenen Gründen für all das an. Also das ist die Klarheit, die mit dem Propä-
deutikum gekommen ist, weil das ist für mich im Studium nicht so klar rübergekom-
men …“ (Interview 2, 8/432-440). 
„Pädagogik ist so riesengroß und auch bei uns im Studium, im alten Studienplan mit 
diesen 10 Schwerpunkten das ist einfach so viel und ja ich hab mich für diese drei 
Schwerpunkte entschieden, die ich gemacht hab, aber so einen richtigen ahm, so ei-
nen richtigen Begriff oder so eine richtige Ahnung von dem was das Ganze eigentlich 
ist, hab ich dann eher durch das Propädeutikum gekriegt. Da waren die Kurse viel-
leicht einfach weiß ich nicht, intensiver oder detaillierter. Die Wochenendseminare 
waren meistens voll spannend und da hat man sich viel mehr mitnehmen können als 
wie (B lacht etwas) von einer Vorlesung oder so“ (Interview 4, 6/328-335).  
Die praxisnahe Ausrichtung des Propädeutikums sowie die Art und Weise, wie die 
jeweiligen Inhalte vermittelt werden, beeinflussen also Studierende in ihrer Entwick-
lung zu einer beruflichen Identität und sie beginnen, sich allmählich von ihrer bishe-
rigen Rolle als StudentIn zu distanzieren. Die im Rahmen des Propädeutikums zu 
absolvierende Selbsterfahrung (50 Stunden) oder erneut die Gestaltung der Kurse 
können auch Einfluss auf Privates oder den persönlichen Alltag der Studierenden 
nehmen.  
Vor allem mit der Selbsterfahrung scheinen hohe und vor allem persönliche Erwar-
tungen verknüpft zu sein. An dieser Stelle könnte natürlich gemutmaßt werden, dass 
eine Therapieausbildung gerade auch wegen ihrer Voraussetzung, dabei selbst in The-
rapie gehen zu müssen, als besonders attraktiv angesehen werden könnte, zumal ei-
nem so die Möglichkeit geboten wird, selbst Hilfe zu erlangen. Wie Schmidbauer 
(2006, 75) annimmt, sollen oftmals über diese besondere Berufswahl eigene Verlet-
zungen kompensiert werden, sofern diese nicht bereits in der Vergangenheit ausrei-
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chend verarbeitet worden sind. Dabei, so Schmidbauer weiter, ist es nicht ausreichend 
für diese Menschen, eine reine Psychotherapie zu absolvieren. Diese Annahme erklärt 
er in Hinblick auf die Dynamik des Helfersyndroms folgendermaßen:  
„Wer sich als Kind missbraucht, ausgeliefert, ohnmächtig, unverstanden oder 
abgelehnt gefühlt hat und diese Situation dadurch bewältigte, dass er sich mit 
der tröstenden Fantasie einer idealisierten Elterngestalt identifizierte, dem fällt 
es später schwer, eine Hilfe anzunehmen, die er nicht auch anderen zu spen-
den vermag“ (ebd., 75).  
 
In Hinblick auf die befragten Studierenden kann an dieser Stelle, wenngleich mit 
Vorbehalt, konstatiert werden, dass hier die Selbsterfahrung vielmehr als eine persön-
lichkeitsbildende Chance, denn als optimale Maßnahme, vergangene Konflikte auf-
zuarbeiten, gesehen wird. Ferner wird darin auch eine optimale Möglichkeit wahrge-
nommen, therapeutische Richtungen auch in ihrer praktischen Umsetzung kennen zu 
lernen sowie an der eigenen Person zu erleben. Studentin 1, 4, 5 und 7 sehen die 
Selbsterfahrung vor allem als eine Chance, an sich selbst zu arbeiten und sich kennen 
zu lernen:  
„Na I hab vor eineinhalb Jahren begonnen mit einer laufenden Selbsterfahrungs-
gruppe, die mittlerweile e schon abgeschlossen ist, aber wie ich damals begonnen 
hab, war ich irgendwie so auf der Suche nach mir selbst (I: Mhm). Hab gsagt, ich 
weiß nicht wer ich bin und ich möcht die Selbsterfahrung nutzen, um mich zu finden, 
was natürlich eine sehr große Aufgabe ist (I: Mhm) für ein Jahr Selbsterfahrung, 
aber ahm es ist mir doch irgendwie ein Stück weit gelungen und ich merk (2) an im-
mer-, an noch so kleinen Situationen im Alltag ständig, dass ich mich verändere oder 
dabei bin, mich zu verändern, dass ich eben (B lacht) reifer werde, erwachsener (I: 
Mhm) und das ist schön und ahm ja genau (2)“ (Interview 1, 3/127-134).  
„Also selbst diese 50 Stunden, die man da braucht und die 20 Stunden Supervision 
bewirken einfach schon sehr viel bei einem. Ich mein, ganz zu Schweigen dann von 
einer Lehrtherapie, aber selbst diese Kleinigkeiten verändern irgendwie schon einen 
Menschen und da hat sich auch bei mir viel getan. Und im Nachhinein für mich war 
das super, aber das war schwierig, dass das das Umfeld irgendwie auch, dass es mit-
kommt und dass es meine Veränderung akzeptieren kann“ (Interview 4, 6/318-323).  
„Aber Selbsterfahrung das dürfen sie nicht weglassen beim Propädeutikum (B lacht). 
Diese Stunden in dem Sinn, das ist, find ich, ganz wichtig, dass man da mal selber 
ausprobiert wie ist das, wie ist das in dieser Rolle und selber mal ein bisschen in sich 
hineinschnuppert, weil ich kann mir schon vorstellen, dass das viele Menschen bevor 
sie das Propädeutikum absolvieren, noch nicht so gemacht haben in dem Sinn (I: Ja). 
Dass man mit sich selber mehr in Kontakt kommt und sein eigenes Wesen mal ein 
bisschen zerlegt einmal (B und I lachen)“ (Interview 5, 6/292-298).  
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„[We]ils ja irgendwann darauf hinausläuft, dass ich dann mit anderen Klienten dann 
arbeite, ist natürlich, steht bei mir auch im Mittelpunkt dieses die Selbsterfahrung, 
damit ich selber mal weiß, wer ich bin, ich glaub ich weiß es zwar schon sehr gut, 
aber so diese ganzen Tiefen und das einfach auch lernen besser hineinzuspüren und 
und zu verbalisieren, das war für mich schon auch immer die absolute persönliche 
Erwartung und die Hoffnung einfach auf einer persönlichen Bereicherung und ahm 
so …“ (Interview 6, 3/133-138).  
Ferner können, wie bereits vorhin kurz angedeutet, auch die Art und Weise, wie Kur-
se im Propädeutikum abgehalten werden oder auch wie sich die jeweiligen Vortra-
genden in ihren Interaktionen und ihrer Haltung präsentieren, Studierende in ihren 
alltäglichen Umgangsformen mit Menschen beeinflussen. Sowohl die theoretischen 
Inputs als auch das aktive Miterleben von besonderen Verhaltensweisen in den Semi-
naren scheint Studierende insofern zu sensibilisieren, als sie ihrem Gegenüber im 
Alltag reflektierter und rücksichtsvoller begegnen. Mit Stumm und Jandl-Jager (2006, 
20) könnte man hier davon ausgehen, dass durch die Absolvierung des Propädeuti-
kums eine Erhöhung psychosozialer Kompetenzen realisiert werden konnte. Vor al-
lem Studentin 6 und 8 scheinen diese Auswirkungen im Alltag besonders stark wahr-
zunehmen:  
„Also bei mir ist es eher so, dass ich durch die Seminare im Studium, aber auch 
durch die Praxisseminare vom Propädeutikum, nämlich nicht nur durch das, was ich 
dort gelernt hab, sondern durch den Kontakt mit lauter anderen, die das Propädeuti-
kum machen, ahm da merk ich einfach, in diesen zwei Tagen bin ich dann so bei mir 
auf einmal, nach diesen zwei Tagen bin ich so bei mir und so unglaublich (2) glück-
lich und rund, dass ich dann so positiv bin immer und so voller Tatendrang, dass ich 
bei mir in meinem Leben natürlich auch irgendwie was ins Rollen bringen will. (…) 
Also das, es hat mich- das, was ich bis jetzt gelernt hab, hat schon mein Leben inso-
fern beeinflusst, dass ich mir einfach denke in manchen Situationen versuch ich ein-
fach kurz inne zu halten und versuch mir einfach, versuch, wirklich kurz auch den 
anderen zu fühlen und zu spüren und dann mein Gefühl zu spüren und zu fühlen und 
dann einfach abzuwägen, was ist denn jetzt mir wichtig, was ist ihm wichtig und wie 
finden wir da einen Konsens. Also, ich bin mir einfach schon näher gekommen durch 
das einfach, weil man einfach gar nicht anders kann, weil alle anderen, die die allein 
das Vokabular, wie sie schon immer reden“ (Interview 6, 5/255-270).  
„Ahm weil weil das auch immer so ahm preisgegeben wurde, man soll das doch auch 
in der Praxis, ahm im Alltag ahm mal ausprobieren so diese empathische Art und ich 
hab das schon immer wieder ausprobiert und es fallt mir immer wieder auf, wenn ich 
mit Freunden rede und wenn es jetzt wirklich um Probleme geht oder so, dass ich 
ahm noch mehr den Fokus auf die Person gegenüber leg (Interview 8, 4/193-197).  
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In Anlehnung an Stumm und Jandl-Jager (2006, 19), dass die wesentliche Aufgabe 
des Propädeutikums darin besteht, selbstkritisch zu überprüfen, ob man für eine Be-
rufskarriere als PsychotherapeutIn bereit ist, scheint auch für diese befragten Studie-
renden klar zu sein, den ins Auge gefassten Berufsweg weiterzuverfolgen. Dies 
zeichnete sich darin ab, dass das Propädeutikum als optimale Chance fungiert, nicht 
nur sein bereits bestehendes Interessensprofil zu verdichten, sondern es auch mit ei-
ner Reihe weiterer positiver Nebenerscheinungen einhergeht, die prospektiv nicht 
immer in der Klarheit erwartet worden sind. So sind es vor allem die sich zunehmend 
einstellende berufliche Perspektive und die beginnende Entwicklung einer berufli-
chen Identität einerseits und die durch die Selbsterfahrung oder theoretische Inhalte 
bedingte Veränderung auf persönlicher Ebene andererseits, die Studierende bestärkt, 
den Weg der Psychotherapieausbildung fortzusetzen und das Fachspezifikum zu be-
ginnen. Auch für die befragten Studierenden steht, sofern sie noch nicht mit dem 
Fachspezifikum begonnen haben, fest, dass sie es künftig absolvieren werden. Allge-
mein lässt sich konstatieren, dass für die verstrichene Zeit zwischen Propädeutikum 
und Fachspezifikum vor allem finanzielle Angelegenheiten eine Rolle spielen, wie 
dies mitunter von den Studierenden 3 und 4 postuliert worden ist. Dabei kommt, wie 
dies auch bei Farber et al. (2005, 1017) festgehalten ist, auch der Antizipation des 
späteren Berufsbildes als PsychotherapeutIn eine besondere Bedeutung zu, weil die-
ses Konzept auf die befragten Studierenden sowohl intrinsisch als auch extrinsisch 
motivierend zu wirken vermag. 
5.3.2 Emotionale Kongruenz antizipierter Berufsbildreize mit persönli-
chem Interesse und subjektiven Persönlichkeitseigenschaften  
Das antizipierte Berufsbild stellt für die befragten Studierenden und angehenden Psy-
chotherapeutInnen eine attraktive Möglichkeit dar, auf eine Art und Weise zu arbei-
ten, die subjektiv bedeutsam erscheint und mit dem zugrundeliegenden Interesse, der 
eigenen Persönlichkeit sowie den attribuierten eigenen Fähigkeiten konsistent ist. Aus 
dem bestehenden Datenmaterial konnten hierzu vier Punkte extrahiert werden, die 
aufzeigen, welche Bedürfnisse dabei konkret umgesetzt und professionell „gelebt“ 
werden können. Dabei wurde besonders die dem PsychotherapeutInnenberuf inhären-
te Doppelfunktion sichtbar, indem nicht nur der Wunsch, anderen Menschen durch 
die Bereitstellung eines besonderen Beziehungsangebotes zu helfen, realisiert werden 
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kann, sondern daraus auch stets eigene Zufriedenheit gewonnen werden und persönli-
ches Wachstum sichergestellt werden kann. Im Folgenden sollen also nicht nur die 
antizipierten Reize, sondern auch die damit in Zusammenhang stehende eigennutzori-
entierte Perspektive erläutert werden, denn wie Sussman (2007, 27) postuliert, ver-
mag der Fokus auf den potentiellen, aus dem Therapeutenberuf erlangten persönli-
chen Profit erhellend auf die Frage nach diesem Berufswunsch wirken. Ferner schei-
nen auch das subjektive Gefühl, besonders gut darin zu sein, sowie der Glaube, die 
dafür nötigen Kompetenzen auch aufgrund seiner Persönlichkeitskonstellation mitzu-
bringen, als motivierender Faktor zu fungieren.  
An dieser Stelle ist noch erwähnenswert, dass es nicht Ziel der Arbeit ist, den jeweili-
gen explizit genannten Reizen impliziten Bedeutungsgehalt zuzuschreiben und dabei 
die möglicherweise auftauchende Frage „Warum genau dieser Reiz?“ zu klären. Wie 
später erläutert wird, gehen zwar die erwähnten Reize immer auch mit der Erfüllung 
bestimmter eigener Bedürfnisse einher, wobei wiederum über deren tieferliegenden 
Bedeutungsgehalt nichts ausgesagt werden kann. Festgestellt werden konnte hinge-
gen, dass die Vorstellung von der späteren Berufspraxis als besonders geeignet zu 
sein scheint, um seine bestehenden Interessensschwerpunkte, wie in Abschnitt 5.1 
erwähnt,  konkret umsetzen und leben zu können. So waren auch die an erster Stelle 
genannten Antworten auf die Frage nach den besonderen Reizen am Psychotherapie-
beruf stets die, die dem ursprünglichen Interessensprofil exakt entsprachen. Bei-
spielsweise postulierten jene Studierenden, die dem Punkt „Interesse als indivi-
duumsspezifisches Merkmal“ zugeordnet wurden, dass sie den Reiz der Psychothera-
pie vor allem darin sehen, zu glauben, dass sei einfach dafür gemacht sind und ein 
„Händchen dafür haben“ (Interview 7, 7/361), sie also das umsetzen können, was sie 
ohnehin verkörpern.  Andere, bei denen ihr Interesse vor allem aufgrund der persönli-
chen Lebenserfahrungen bedingt zu sein schien, sahen ihr Interesse in anderen Reizen 
umsetzbar, wie etwa darin, mit anderen Personen in Beziehung zu treten und etwas 
über deren Lebenshintergrund zu erfahren.   
5.3.2.1 Attraktivität der Berufspraxis und des Arbeitssettings   
Speziell die Rahmenbedingungen des Psychotherapieberufes scheinen, wie dies auch 
Farber et al. 2005, 1017) herausgefunden haben, einen besonderen Reiz auf künftige 
Anwärter auszuüben, zumal darin wenig Potential hinsichtlich Langeweile oder Mo-
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notonie vermutet wird. So sind es vor allem die prinzipielle Offenheit oder die grund-
sätzliche Freiheit im therapeutischen Arbeitskontext in dem Sinne, dass es im Regel-
fall keinen Druck von außen gibt oder in bestimmter Zeit bestimmte Ziele erreicht 
werden müssen. Der Psychotherapieberuf wird demnach als Möglichkeit gesehen, 
genug Zeit sowie Raum zur Verfügung zu haben, um sich auf sein jeweiliges Gegen-
über optimal einstellen zu können. Ferner scheint auch das Fehlen einer thematischen 
Begrenztheit motivierend zu sein.  
„Ahm vielleicht ist das so, was für mich in alledem so ganz wesentlich ist, das nicht 
müssen. Und ahm dass das ewtas ist, was KlientInnen in Anspruch könn- nehmen 
können, aber nicht müssen ... [E]s ist viel offener, es ist nicht so thematisch einge-
grenzt, natürlich all die Eingrenzungen die KlientInnen vornehmen, e klar, aber es ist 
nicht von vornherein eingegrenzt, es ist ahm (6) ja es ist ein relativ offenes arbeiten 
möglich, weils ah mmh (2) weil die Umsetzung ja doch ein gewisses Maß an Freiheit 
gewährleistet … es ist nicht, so kommt mir vor, so rigide, wie es andere Berufe sind“ 
(Interview 2, 9/468-476).  
Auch die Aussicht auf Selbstständigkeit und die damit in Verbindung stehende Vor-
stellung, seine Zeit frei einteilen zu können, mag für manche Studierende einen gro-
ßen Anreiz darstellen. Studentin 5 berichtet:  
„Naja und schon, also rein wies dann auch ausschaut in der Praxis diese Selbststän-
digkeit das ist auch ein Pluspunkt, weil ich durch meine jetzigen Arbeitserfahrungen 
uhh (B seufzt) das macht mich einfach fertig, wenn ich so in ein System reinpassen 
muss und nur weil die Schüler jetzt um dreiviertel 8 kommen, muss ich einfach jeden 
Tag um halb 7 spätestens aufstehen und nicht nach Lust und Laune mal sagen, heute 
fang ich erst um 9 an. Oder das zumindest im Vorhinein planen können, dass ich das 
sag. Also dieses Ziel der Selbstständigkeit ist schon auch sehr erstrebenswert für 
mich, irgendwann einmal“ (B schmunzelt) (Interview 5, 8/436-443).  
Zukünftig sehen sich also die befragten Studierenden durchwegs in der Selbststän-
digkeit und mit eigener (auch Gemeinschafts-)Praxis, während sie zumindest am An-
fang ihrer Berufskarriere und teilweise auch später noch parallel in einem institutio-
nalisierten Rahmen eingebettet sein wollen.  
 
Überdies stellt die mit dem Beruf antizipierte Möglichkeit auf langfristige Karriere-
optionen einen wesentlichen Meilenstein dar, diesen bereits eingeschlagenen Weg 
überzeugt fortzusetzen. So ist vor allem die Aussicht, den Beruf bis ins hohe Alter 
ausüben zu können oder die Tatsache, flexibel ein- sowie aussteigen zu können, um 
beispielsweise dem Wunsch einer Familiengründung nachzugehen, sehr verlockend. 
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Auch die professionelle Umorientierung oder Fort- und Weiterbildung ist aufgrund 
der diversen Spezialsierungsmöglichkeiten in diesem Beruf gegeben, indem man sich 
mitunter auf verschiedene Altersgruppen, auf verschiedene Störungsbilder oder auf 
Gruppe- oder Einzelsetting spezialisieren kann sowie weiterführend auch eine Super-
visionsausbildung absolvieren kann.  
„Also ich bin echt froh, dass ich eine Ausbildung für mich gewählt hab, die jetzt noch 
so länger dahingeht, wo du einfach länger noch lernen darfst, dich weiterbilden 
darfst und das aber auch familienbegleitend geht, also und und berufsbegleitend geht. 
Und irgendwann wenn du dann soweit bist und alles absolviert hast, bist halt dann, 
weiß nicht 40, ja hast aber trotzdem nebenbei Familie gehabt, hast trotzdem nebenbei 
gearbeitet, hast trotzdem nebenbei Erfahrung gesammelt und dann find ich halt so in 
der Blütezeit des Lebens, wenn die Kinder dann vielleicht auch schon alt genug sind 
und ich für mich weiß, jetzt komm ich wieder dran, dass ich dann den Beruf ausüben 
kann. Also das war für mich- das hat so ein rundes Bild alles zusammen…“ (Inter-
view 6, 2/62-70).  
 „Und dass es so flexibel zum Einteilen ist, erstens das und dass man, ahm mit so viel 
verschiedenen Sparten auch arbeiten kann, du hast ja auch, ich weiß nicht  wie viele 
Bereiche, wo du dich spezialisieren kannst, alleine vom vom Alter der Menschen her. 
Arbeit man ein bisschen mehr mit Kindern, arbeitet man mehr mit Erwachsenen, ar-
beitet man mehr mit älteren Menschen, mit spezielle Krankheitsbilder, ich glaub es 
wird nie fad (B lacht). GRUPPE, Gruppe gibts ja auch noch oder Gruppenpsychothe-
rapie gibts ja auch noch oder in weiterem Sinn dann mal Supervisorin oder so. Es 
eröffnet noch mal ein riesengroßes Gebäude irgendwie, wo es hunderttausend Türln 
gibt (B lacht) Total. Und auf das freu ich mich schon richtig (…) Ich glaub, man kann 
es bis ins hohe Alter machen, also wenn man sich halt, wenn man cool in der Super-
vision bleibt und schaut, dass man mit sich selber so halbwegs im Reinen ist und in 
der Mitte … Also ich kann mir vorstellen, dass das mein letzter Job dann ist“ (Inter-
view 5, 8/448-462).  
Ein spannendes Moment zeichnete sich hinsichtlich der Berufsbildreize insofern ab, 
als nur von einer der acht Studierenden damit in Verbindung stehende Ängste er-
wähnt worden sind. Angesichts der, gerade im urbanen Raum, bestehenden zahlrei-
chen Psychotherapiepraxen könnte man davon ausgehen, dass eine etwaige Nieder-
lassung in einer eigenen Praxis demzufolge nicht nur mit freudigen Gefühlen einher-
geht, sondern auch von Bedenken bezüglich des KlientInnenzustroms und somit auch 
der eigenen existentiellen Absicherung begleitet ist. So ereignete sich auch für die 
Studierende 8 im Rahmen ihrer Selbsterfahrung ein erhellendes Moment, als ihr bis 
dahin recht schön gepriesenes Berufsbild PsychotherapeutIn durch das Kennenlernen 
ihres Therapeuten ins Wanken gebracht worden ist. Für sie wurde dabei klar, dass 
man sich für den individuellen Erfolg als Therapeutin von anderen abheben muss und 
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die Gründung einer eigenen Praxis oftmals auch realitätsfern ist.  Selbst wenn man 
hingegen in einer Gemeinschaftspraxis involviert ist und somit in einem sichereren 
Rahmen arbeiten kann, so ist der Weg mitunter ein schwerer, weil man dabei, „sicher 
auch nicht nur die Probleme der Klienten hat, sondern das auch viel herum dann 
Probleme machen kann“ (Interview 8, 4/226-227). 
Obgleich Farber et al. (2005, 1018) die Vermutung aufstellen mögen, dass es auf-
grund der schleichenden Veränderung des Berufsbildes, bedingt durch oftmalige zu-
sätzliche psychopharmakologische Behandlungen der KlientInnen und der heute in 
Mode geratenen Kurzzeit- sowie problemfokussierten Psychotherapie nicht verwun-
derlich sei, wenn künftige Anwärter in ihrer Berufswahl von traditionellen Reizen 
weniger beeinflusst werden, so kann in dieser Untersuchung Gegenteiliges festgestellt 
werden. Gerade die Aussicht auf genug Zeit und Raum sowie die Möglichkeit, sich 
auf sein Gegenüber frei einzustellen und kreativ zu handeln, scheint besonders attrak-
tiv auf die befragten Studierenden zu wirken.  
5.3.2.2 Kennenlernen von und in Beziehung treten mit fremden Personen 
Dem Berufswunsch PsychotherapeutIn ist weiters ein vielgenanntes Motiv inhärent, 
welches übergeordnet mit dem Begriff der Neugierde in Verbindung gebracht werden 
kann. Es handelt sich hierbei um den Wunsch, Einblick in viele persönliche Lebens-
geschichten anderer Menschen zu erhalten, verschiedene Charaktere kennen zu lernen 
sowie mehr über das Funktionieren der menschlichen Psyche allgemein, ihrer Resi-
lienz sowie auch Verwundbarkeit zu erfahren. Bei Farber (2005, 1016) wird dieser 
Umstand mit dem Begriff der „psychological mindedness“ tituliert. Diese „psycholo-
gische Aufgeschlossenheit“ angehender PsychotherapeutInnen umfasst dabei ihre von 
Natur aus hoch ausgeprägten introspektiven Charakterzüge sowie auch das Nachden-
ken darüber, warum sich andere Menschen jeweils auf bestimmte Art und Weise ver-
halten. In den Aussagen von Studentin 1 und 2 können das Interesse am Gegenüber 
und das Streben, es zu verstehen, besonders gut nachvollzogen werden:  
„Und mich interessiert die Gschicht jedes Einzelnen und ich bin immer, bin generell 
immer sehr interessiert an den persönlichen Geschichten der Menschen und auch 
wenn´s blöd klingt, ich find´s immer faszinierend, dass jeder Mensch sein eigenes 
Leben und seine eigene Geschichte hat und mich interessiert das einfach irrsinnig…“ 
(Interview 1, 4/201-204). 
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„Und auch wirklich ganz verschiedene, ja Lebensgeschichten, ganz verschiedene 
Charaktere und so weiter kennen zu lernen und ja es ist eine irrsinnige Neugierde, 
also Neugierde nicht im Sinne von aufdecken wollende Neugierde, sondern eine inte-
ressierte Neugierde daran, wer ist mein Gegenüber und es gibt so viele Gegenübers“ 
(Interview 2, 9/488-491).  
Ferner kann auch über das spezielle Beziehungsangebot eines therapeutischen Ar-
beitskontextes eine besondere Form an Intimität - eines zwischenmenschlichen Aus-
tausches - hergestellt werden. Studentin 5 sieht hier sogar eine Parallele zu einer gu-
ten freundschaftlichen Beziehung, die aber im Unterschied zu einem therapeutischen 
Setting nicht wert- oder urteilsfrei besteht und somit nicht die gleichen Erfolge zu 
erbringen vermag (Interview 5, 8/412-415). Für Studentin 6 stellt diese besondere 
Form der Beziehung auch einen Kontrast zum heutigen Zeitgeist dar, indem sie kons-
tatiert:  
„[I]n der heutigen Welt und in der heutigen Zeit find ich einfach bleibt die Psyche so 
auf der Strecke und ich find da kann man, kann ich einen kleinen Beitrag dazu leisten, 
dass vielleicht Menschen sich wieder ein bisschen näher kommen“ (Interview 6, 
4/186-188).  
 
Die Umsetzung und Realisierung dieser besonderen Beziehung wird von den befrag-
ten Studierenden als positive persönliche Herausforderung antizipiert. Denn das be-
ständige Einlassen auf neue Kontakte und die Herstellung einer Beziehung werden als 
Chance gesehen, sich auch persönlich weiterentwickeln und wachsen zu können, wie 
dies Studentin 4 und 5 folgendermaßen zum Ausdruck bringen:  
„Ahm, also was mich generell am Psychotherapeutenberuf glaub ich reizt, ist die 
Herausforderung ahm mit so viel ganz ganz verschiedenen Menschen irgendwie ahm- 
sich so auf ganz viele verschiedene Menschen einlassen und das ist halt eine riesen-
große Herausforderung im psychischen Bereich irgendwie ahm, einfach auch meine 
eigenen Grenzen auch immer wieder zu überwinden oder meine eigenen Ängste ir-
gendwie- also das stell ich mir spannend vor“ (Interview 4, 8/439-444).  
 „…beständig, ständig streben nach Entwicklung selber als Mensch, weil ich hab 
schon so das Gefühl, dass man da nie fertig wird, das ist gut so, weil sonst wird‘s fad 
(B schmunzelt) ahm ja schon auch Acht geben, dass man nicht reinkippt. Man muss 
immer schauen, wo steht man selber, also der Beruf der Therapeutin oder Psychothe-
rapeutin inkludiert das schon auch, dass man immer auch schaut wie geht‘s einem 
oder wo bin ich oder wer bin ich. Man wird einfach damit automatisch konfron-
tiert…“ (Interview 5, 9/489-495). 
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5.3.2.3 Wachstums- und Veränderungsprozesse miterleben  
Der Wunsch, bei seinem Gegenüber Wachstums- sowie Veränderungsprozesse zu 
erleben, geht mit dem, diesem zugrundeliegenden Bedürfnis des Helfen-Wollens und 
Helfen-Könnens einher. Studierende versprechen sich durch eine stattfindende Ver-
änderung ihrer KlientInnen auch ein Gefühl der persönlichen Zufriedenheit, zumal sie 
an dem Veränderungsprozess beteiligt waren und sie einen Beitrag dazu geleistet ha-
ben. Wie auch diverser Literatur (u.a. Sussman 2007, 9; Norcross/Farber 2005, 940) 
über potentielle Motive hinsichtlich der Berufswahl PsychotherapeutIn zu entnehmen 
ist, steht der Wunsch, anderen Menschen helfen zu wollen, oftmals an erster Stelle. 
Interessant wäre an dieser Stelle nun, hinter das explizite Motiv „Ich will anderen 
Menschen helfen“ zu blicken und Ursachen dafür zu eruieren, denn diesem Wunsch 
könnte beispielsweise genauso gut in anderen Berufsbereichen wie etwa in der Medi-
zin oder im Klerus nachgegangen werden. Wie Studentin 3 (Interview 3, 4/196-197) 
postuliert, war für sie auch die Überlegung, Ärztin zu werden, von Relevanz, sie aber 
kein Blut sehen kann und es deswegen wieder verworfen hat. Diese Erklärung mag 
wohl für ein tiefergehendes Verständnis zu kurz greifen, denn wie Sussman (2007, 9) 
annimmt, liegen diesem Bedürfnis viele Ursachen21 zugrunde, die zudem hauptsäch-
lich unbewussten Charakter aufweisen. Eine Studierende (Interview 1, 4/218-223) 
glaubt für sie persönlich dahinter ein Helfersyndrom zu erkennen und spricht dies 
auch kritisch an. Dennoch verfolgt sie zielstrebig den Berufswunsch, wohlwissend, 
dass sie ihre psychische Stabilität im Rahmen der zu absolvierenden Selbsterfahrung 
sowie Lehrtherapie festigen kann. Was wirklich hinter dem jeweiligen Wunsch ein-
zelner Studierenden, anderen Menschen helfen zu wollen, steht, kann mit dieser Un-
tersuchung nicht festgestellt werden. Dass hier zugleich bestimmte persönliche Be-
dürfnisse erfüllt werden, steht dabei jedoch außer Frage. In dieser Befragung konnte 
insgesamt festgestellt werden, dass der Akt des Helfen Könnens mit großer persönli-
cher Zufriedenheit sowie dem Gefühl, bei anderen etwas bewirken zu können, ein-
hergeht, weil beide Motive explizit genannt worden sind. Folgende Interviewpassa-
gen können die mit dem antizipierten Berufsbild verbundene Möglichkeit, Verände-
                                                           
21
 Von Sussman (2009, 9) werden beispielsweise folgende genannt: moralische Verpflichtung; Schuld-
gefühle; angenehmes Vergnügen; Möglichkeit, Macht ausüben zu können; Gefühl erleben, gebraucht 
zu werden.  
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rung mitzuerleben, sowie die beiden genannten daraus resultierenden persönlichen 
Vorteile verdeutlichen:  
„[U]nd mich interessiert das einfach irrsinnig und ahm auch was das alles verändern 
kann in der Psyche und was alles, was was bewirken kann oder solche Sachen halt 
und wie man das auch wieder heilen kann. Also heilen ist das falsche Wort, wie man 
damit umgehen kann, umgehen lernen kann und ahm damit fertig werden kann, des 
verarbeiten kann und (3) des wär einfach schön zu sehen- also ich stell mir das schön 
zu sehen vor, wenn man da auch Erfolge feiern kann, wenn man bei den Menschen 
was bewirken kann ahm…“ (Interview 1, 4/204-211). 
„Und allein, das ist sicher total befriedigend, wenn man jemanden über längere Zeit 
begleitet und man merkt, dass durch dieses spezielle Setting, was man anbietet, die 
Person einen großen Schritt gemacht hat oder auch wenns nur ein kleiner Schritt ist, 
aber die Person hat einen Schritt gemacht in- einen Entwicklungsschritt in dem Sinn 
und dass dass die Person wieder selber das Leben meistern kann oder eben Erkennt-
nisse gew-gewonnen hat oder so“ (Interview 5, 9/496-501).  
„Also in erster Linie … der Wunsch, in seiner Arbeit was zu verändern und was zu 
sehen. Gerade, wenn man mit Kindern zusammenarbeitet, gibt’s nicht sehr viel be-
friedigendere Sachen als (B holt Luft) zu sehen, dass es dem Kind nach ein, zwei, drei 
Jahren einfach wieder gut geht und dass man vielleicht dieses Netz mit der Familie 
irgendwie durchbrochen hat oder das Netz oder Teufelskreis eher, dass man es viel-
leicht und wenns nur auf eine gewisse Art und Weise in eine andere Richtung gelenkt 
hat, ich glaub, dass kann einem so viel Befriedigung geben, mehr als nur, für mich 
zumindest mehr Befriedigung als jeder andere Job, ich weiß nicht, aber das ist wieder 
was Persönliches, was Individuelles“ (Interview 7, 6/326-335). 
„Also dieses ganze Bild, ich bin dann zufrieden, wenn irgendwie jemand aus meinem 
Office rausgeht und sagt "das war heut gut" "das hat mir gut getan" "ich fühl mich 
wohl". Ja (I: Das bestärkt dich dann auch, wenn du helfen hast können) Ja. Und es 
macht mich zufrieden, das ist es“ (Interview 6, 4/188-191). 
5.3.2.4 Gefühl der Berufung und selbstattribuierte notwendige Kompetenzen  
Wie das erhobene Datenmaterial offenlegt, ist die Ergreifung des Berufs Psychothe-
rapeutIn auch oft mit einem Gefühl oder der Einstellung verbunden, besonders geeig-
net dafür sein:  
„Und ich hab einfach immer wieder die Erfahrung gemacht, dass ich dass ich dass 
ich da vielleicht wirklich gut bin … und auch wie ich die Theorie kennen gelernt hab, 
nie irgendwie das Gefühl gehabt hab, das kann ich nicht oder das ist schwierig oder 
das müsst ich lernen…“ (Interview 6, 3/161-165). 
 
Dies ist vor allem auf den Umstand zurückzuführen, dass die befragten Studierenden 
ihre Eignung mit immer schon bestehenden Persönlichkeitsmerkmalen oder Verhal-
tenszügen in Verbindung bringen, wie dies auch bei Farber et al. (2005, 1016) und 
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den befragten PsychotherapeutInnen hervorgegangen ist. Die notwendigen Fähigkei-
ten, die für das spätere Wirken als PsychotherapeutIn ihrer Meinung nach erforderlich 
sind, sind also nichts, was sie nicht immer schon gehabt hätten, wenngleich diese 
durch praktisches Tun mitunter erst vollends ausgebildet oder sichtbar wurden. Über-
dies werden sie von der Umwelt - sei es nun durch ArbeitgeberInnen, FreundInnen 
oder Familienmitgliedern -  in ihrem Berufswunsch gestärkt, indem attribuierte Fä-
higkeiten dort eine Bestätigung widerfahren: 
„Was auch noch dazu kommt, das muss ich auch noch sagen, ich hab ahm auch in 
meinem Verwandtenkreis und meinem Freundeskreis … ich hab eigentlich immer nur 
Bestätigung mit der Berufswahl gehabt, also auch mit dem was ich mache, also es 
haben eigentlich immer alle gesagt, auch die Leute, die mich schon seit meiner Ge-
burt kennen, dass genau das zu mir passen würd, so und auch jeder, dem ich das er-
zähle oder so, der sagt „Jo, das passt wirklich gut zu dir“…“ (Interview 7, 7/370-
376). 
So sind mitunter auch das Lob von ArbeitgeberInnen, besonders einfühlsam zu sein, 
Freunde, die einen immer wieder um ein tiefsinniges Gespräch bitten, oder auch die 
Erfahrung, dass es selbst fremden Menschen leicht fällt, sich in eigener Gegenwart zu 
öffnen, Gegebenheiten, die einen bestärken, die passende Berufswahl getroffen zu 
haben. Der eigene Charakter sowie Persönlichkeitszüge scheinen also mit den antizi-
pierten Anforderungen an den Psychotherapieberuf vollends konsistent zu sein: 
„Also es war für mich einfach, irgendwie glaub ich bin ich das, es liegt mir und das 
ist- es liegt in meinem Charakter glaub ich einfach, in meiner Persönlichkeit, dass ich 
ja ich glaub, ich kann das gut einfach (B lacht etwas)“ (Interview 6, 3-4/174-176). 
„Das war auch der Grund wo ich mir gedacht hab, ich kann mir vorstellen, dass das 
auch ein guter Beruf ist für mich, für meinen Charakter, für meine Persönlichkeit, 
dass ich da viel von mir reinbringen kann“ (Interview 8, 4/179-182). 
So scheinen auch allgemeine Fähigkeiten, die der eigenen Persönlichkeit zugehörig 
sind, als nutzenbringend und vorteilhaft für die Ausübung des Psychotherapieberufes 
angesehen zu werden:  
„[I]ch bin sehr motivierend glaub ich, ich wirk sehr motivierend auf andere Men-
schen und positiv, also ich steck Menschen glaub ich sehr positiv auch an…“ (Inter-
view 6, 5/288-290).   
„Ja und ich glaub, dass ich einfach einen ruhigeren Charakter hab und und das viel-
leicht auch ein bisschen, dass sich meine Ruhe und meine Harmonie sicher auch viel-
leicht überträgt und das dem anderen helfen könnte, weil ich einfach nicht eine bin, 
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die uraufbrausend ist und viel Energie hat oder so irgendwie hat, sondern immer 
wieder auf Harmonie schaut und dass alles ganz schön und harmonisch abläuft (B 
lacht etwas)“ (Interview 8, 5/245-250). 
Die selbstattribuierten Kompetenzen der befragten Studierenden umfassen aber auch 
alles, was im spezifischen Umgang mit anderen Personen, also im engen, zwischen-
menschlichen Kontakt, von Bedeutung ist. Aussagen wie „Auge für zwischenmensch-
liche Beziehungen“ oder „gutes Gspür fürs Gegenüber“ verweisen darauf, dass es den 
Studierenden gelingt, der jeweils anderen Person in einem empathischen, wertschät-
zenden und sensiblen Ton zu begegnen. Ferner impliziert dieses sich Hineinversetzen 
in sein Gegenüber auch, dass man fähig ist, latente Sinngehalte und Zusammenhänge 
zu erkennen. Auch der Umstand, in einem therapeutischen Kontext sein Gegenüber 
so anzunehmen, wie es ist, scheint umsetzbar zu sein, zumal sich die Studierenden als 
tolerant, geduldig und verständnisvoll bezeichnen. Für Studentin 2 beispielsweise ist 
Toleranz mit Verständnis Aufbringen gleichzusetzen, welches aufgrund der unter-
schiedlichen Persönlichkeitsstrukturen und Verhaltensweisen künftiger KlientInnen 
stets gefordert ist. Auch für Studentin 4 stellt dieses bedingungslose, vorurteilsfreie 
Annehmen ihres Gegenübers eine wichtige Voraussetzung dar, um in diesem Beruf 
arbeiten zu können:  
„[I]ch glaub, dass ich sehr viel Verständnis für die abenteuerlichsten Dinge aufbrin-
gen kann, also es gibt wenig Dinge, mit denen mich ein Klient von Anfang an so in in 
in mein Leo irgendwie stoßen könnte, dass ich nicht den Versuch mach zu schauen, 
ok, was heißt es aber für ihn und warum heißt es das für ihn“ (Interview 2, 9/506-
509). 
„[A]ber ich glaub ich kann viele Menschen einfach so nehmen, wie sie sind, was na-
türlich eine wichtige Voraussetzung ist für das und ich verurteile sie glaub ich nicht 
so schnell, also vielleicht ich nicht so schnell wem einen Stempel raufdrücken oder 
so“ (Interview 4, 9/482-485).  
Dieses sich Hineinversetzen und das bedingungslose Annehmen seines Gegenübers 
inkludiert auch, dass man prinzipiell - wie dies die befragten Studierenden ausge-
drückt haben - „an das unter Anführungszeichen Gute im Menschen glaubt“ oder ei-
nen „grundsätzlichen Glaube an eine positive Veränderung“ aufweisen kann: 
„Und weil ich, und das find ich ist glaub ich ganz wichtig, weil ich nicht naiv, son-
dern sehr reflektiert an das unter Anführungszeichen Gute im Menschen glaube … 
gerade im psychosozialen Bereich. Dass, wenn du da mal dein Leben darin verbrin-
gen willst und einfach eine harte Arbeit machen willst, die nicht wirklich respektiert 
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ist, die nicht wirklich viel Kohle einbringt, da musst du einfach-… ich glaub das ist 
echt wichtig, dass du jeden Menschen halt, wurscht was er gemacht hat, ob er jetzt 
weiß nicht, seine Kinder vergewaltigt hat oder ob er weiß ich nicht einen Gleichaltri-
gen mit dem Messer geschnitten hat oder ich glaub da musst einfach immer davon 
ausgehen, dass jeder Mensch dazu in der Lage ist, sich zu ändern und das Beste aus 
seinem Leben zu machen eigentlich“ (Interview 7, 8/410-419).  
5.4 Zusammenfassung der Ergebnisse  
Betrachtet man die eben dargestellten Ergebnisse nun in abstrahierter Form, so kann 
folgendes über den Entschluss und die Beweggründe zur Absolvierung des Propädeu-
tikums konstatiert werden:  
1) Der Entschluss zum psychotherapeutischen Propädeutikum kann nicht als ein 
punktuelles Moment gesehen werden, sondern weist vielmehr, wie auch Far-
ber et al (2005, 1029) über die Berufswahl Psychotherapie postuliert haben, 
prozesshaften Charakter auf. Mithilfe der drei generierten Hauptkategorien als 
wesentliche Eckpfeiler konnte der Entscheidungsprozess in seinem Verlauf 
nachgezeichnet werden. Dem tatsächlichen Beginn des Propädeutikums geht 
dabei eine Art Suche nach innerer Resonanz voraus.  
Dabei steht zu Beginn des Prozesses ein persönliches Interesse, welches durch 
positive oder negative Lebenserfahrungen als auch dispositionell bedingt sein 
kann. Dieses Interesse nimmt verschiedene Formen an, jedoch geht es dabei 
stets um den besonderen Kontext einer zwischenmenschlichen Beziehung und 
dem Wunsch, sich selbst und andere besser zu verstehen. Ausgehend davon 
und der daraus erwachsenden Einstellung wird auch die Studienwahl von die-
sem bestehenden Interessensprofil beeinflusst. Im Pädagogikstudium schließ-
lich können all jene Inhalte und Sichtweisen auf den Menschen gefunden 
werden, die am besten mit eigenen Ansichten und Vorstellungen konsistent 
sind. Sowohl durch die vermittelten Inhalte im als auch durch die Rahmenbe-
dingungen des Studiums wird das bestehende Interesse konkretisiert und der 
Wunsch, psychotherapeutisch tätig zu werden, zusehends realistischer. Mit 
dem Entschluss, in das berufliche Feld der Psychotherapie einzutreten, 
schließt sich nun dieser Weg der inneren Suche nach Resonanz, indem die 
Antizipation des späteren Berufsbildes sowohl mit dem persönlichen Interesse 
als auch eigenen, selbstattribuierten und notwendigen Fähigkeiten konform 
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geht. Eine Berufsausübung im Feld der Psychotherapie wird als Chance gese-
hen, seinen Interessen auch beständig in der Praxis nachzugehen und sich per-
sönlich und beruflich stets auf Neue verwirklichen zu können.  
 
2) Sowohl personengebundene (Interesse) als auch situative Umstände (Rah-
menbedingungen des Studiums) können als konstitutive Elemente in diesem 
Entscheidungsprozess identifiziert werden, wobei - nach Gewichtung dieser 
Komponenten - den personenbezogenen Faktoren klar eine Vorreiterrolle zu-
gesprochen werden kann. Denn die Verfolgung des Interesses beruhte nicht 
vorwiegend auf extrinsischen Anreizen in dem Sinne, als damit die Aussicht 
beruflicher Chancen verbessert werden würde, sondern bedeutsamer erschien 
die innere Resonanz und das sich dabei einstellende positive Gefühl, auf dem 
richtigen Weg zu sein. Dabei sollen jedoch diese mit dem Entschluss zur Psy-
chotherapieausbildung einhergehenden extrinsisch bedingten Anreize (finan-
zielle Gründe, Aussicht auf ein klareres Berufsbild, Werbung) nicht geschmä-
lert werden, sondern angesichts der zahlreicheren anderen, intrinsisch moti-
vierenden Anreize in ihrer Bedeutung eher als positive Neben- oder Folgeer-
scheinung deklariert werden.  
So konnte auch in allen drei Hauptkategorien deutlich gemacht werden, dass 
sich dieser Entscheidungsprozess als Suche gestaltet, wo es darum geht, für 
innere Bedürfnisse, Fragen oder Interessensschwerpunkten eine optimale 
(Bearbeitungs-)Möglichkeit im Außen zu finden. Dabei konnte ein hoher in-
trinsisch bedingter Anreiz ausgemacht werden, zumal auf diesem Weg kon-
krete Interessen nicht nur vertieft, sondern in der späteren Berufspraxis auch 
ständig aufs Neue gelebt werden können. Die dabei stets stark spürbare Be-
geisterung und Faszination sowie der Sprechfluss der InterviewpartnerInnen 
bekräftigte diese Annahme. Es entsteht der Eindruck, dass dem Entschluss zur 
Psychotherapieausbildung weniger ein bewusst und kognitiv geplanter als 
vielmehr ein von Emotionen und Interessen geleiteter und teilweise auch zu-
fällig sich ergebender Weg vorausgeht.  
 
3) Motive und deren zugrundeliegende Bedeutungen weisen stets subjektiven 
Charakter auf. Bei der Darstellung des Verlaufsprozesses konnte zwar auf 
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abstrahierter Ebene das gemeinsame Vielfache dargestellt werden, wenngleich 
dabei stets beabsichtigt wurde, mithilfe der wörtlichen Zitate aus den Inter-
views die feinen Nuancen und den subjektiven Bedeutungscharakter zu über-
mitteln. Ferner waren auch die einzelnen Motive in den jeweiligen Interviews 
unterschiedlich stark ausgeprägt, weshalb sich mitunter Personen, die in diese 
untersuchte Zielgruppe fallen, nicht unbedingt überall in all den Einzelheiten 
wiederfinden werden. Dieser Umstand kann auf das Ziel der Untersuchung 
sowie auf das verwendete Analyseinstrument zurückgeführt werden, zumal 
darin ähnliche Aussagen durch Bündelung, Konstruktion sowie Integration zu 
neuen fallübergreifenden Aussagen zusammengefasst wurden und es dabei ir-
relevant ist, wie viele Personen tatsächlich diese Aussage getätigt haben.  
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6 Resümee und Ausblick 
Ziel dieses abschließenden Kapitels ist es, nicht nur eine zusammenfassende Rück-
schau auf die gesamte Arbeit zu bieten, sondern auch die wesentlichen Erkenntnisse 
daraus in einen pädagogischen Verwertungszusammenhang zu stellen sowie nach 
weiterführenden bildungswissenschaftlichen Forschungsperspektiven zu fragen, die 
aus den gewonnenen Erkenntnissen ableitbar sind.  
 
Ausgangspunkt der vorliegenden Diplomarbeit bildete die Frage, was Studierende der 
Pädagogik dazu bewegt, das psychotherapeutische Propädeutikum zu absolvieren. 
Diese Frage war insofern relevant, als Pädagogikstudierende aufgrund der geringen 
Verwertbarkeit des Studiums beständig dazu angehalten werden, sich über Zusatz-
ausbildungen zu informieren. Wie und wodurch begründet sie sich aber gerade in 
Richtung Psychotherapie bewegen, war bislang nicht Zentrum des Forschungsinteres-
ses. Auch ein Blick auf bestehende Literatur hinsichtlich der Berufswahl Psychothe-
rapeutIn aus allgemeiner Sicht verdeutlichte, dass diese Frage sowohl in deutsch- als 
auch englischsprachigem Raum bislang eher nur marginale Bearbeitung erfuhr.  
Von einem bildungswissenschaftlichen Standpunkt aus betrachtet und angesichts der 
heutigen Wirtschaftslage hat jedoch die Frage nach Fort- und Weiterbildungen sowie 
der Entwicklung professioneller Kompetenzen und einer spezifischen Berufsidentität 
eine große Bedeutung erlangt. Der Begriff des lebenslangen Lernens scheint allge-
genwärtig zu sein (Schiersmann 2007, 9). Überdies können aufgrund der Konstitution 
des Diplomstudiums Pädagogik, wie es an der Universität Wien zu absolvieren ist, 
keine Berufsbezeichnung oder spezifische Qualifikationen erworben werden, die den 
Eintritt in ein bestimmtes Berufsfeld bereits a priori mitbestimmen könnten, wie dies 
ausführlich in Kapitel 2 aufgezeigt worden ist. Während daraus zumindest die prinzi-
pielle Notwendigkeit von Fort- und Weiterbildungen ersichtlich wird, greift diese 
Erklärung zu kurz, um verstehen zu können, warum sich Studierende der Pädagogik 
ausgerechnet für ein psychotherapeutisches Weiterbildungsangebot entscheiden. Da-
her wurde der Fokus im 3. Kapitel dieser Arbeit auf Berufswahlprozesse sowie auf 
die Motivationspsychologie gerichtet, weil diese theoretischen Ansätze geeignet 
schienen, zu ergründen, warum Menschen in Anbetracht bestimmter Situationsbege-
benheiten ein konkretes Ziel auswählen und verfolgen. Der theoretische Ansatz der 
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Motivationspsychologie und seine gleichzeitige Betrachtung von personen- und situa-
tionsgebundenen Faktoren haben sich dabei als besonders fruchtbar erwiesen.  
 
Ausgehend von dieser groben theoretischen Einbettung der Fragestellung konnte so-
dann ein Leitfaden erstellt werden, dessen Fragen nicht nur einen Orientierungsrah-
men für die Interviews, sondern auch die Vergleichbarkeit dieser im Rahmen der 
Auswertung gewährleisten konnten. Die auf diesem Wege erhobenen Daten wurden 
sodann mittels einer besonderen Kombination aus zusammenfassender Inhaltsanalyse 
und Elementen aus der Grounded Theory ausgewertet. Mithilfe des Analyseinstru-
mentes der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring konnten kollektive 
Handlungs- und Begründungsmuster unter abstrahierten und geordneten Kategorien 
dargestellt werden. Die Integration des Kodierparadigmas aus der Grounded Theory 
sollte zudem sicherstellen, dass Motive nicht nur separat voneinander betrachtet wer-
den und in deskriptiver Weise nebeneinander stehen bleiben, sondern zueinander in 
Beziehung gesetzt werden. Denn wie in Kapitel 3 erläutert, weisen Motive komplexe 
und vielschichtige Bedeutungen auf und sind stets miteinander verflochten. Durch die 
Beachtung ihrer jeweiligen Kontextbedingungen, festgehalten in Form von Memos, 
konnten somit Zusammenhänge und Verflechtungen eruiert werden. Obgleich die 
Kombination dieser beiden verwendeten Analyseverfahren hinsichtlich ihres Um-
gangs mit Datenmaterial widersprüchlich sein mag (Reduktion versus Ausweitung 
der Daten), war diese Auswertungsmethode hilfreich sowie notwendig, um Aussagen 
darüber zu machen, welche Motive im Entschluss zum Propädeutikum wegweisend 
waren und wie diese zueinander in Beziehung stehen.  
 
Die daraus hervorgehenden Erkenntnisse zeigen, dass die Bedeutung des psychothe-
rapeutischen Propädeutikums für Studierende der Pädagogik an zwei Momenten fest-
gemacht werden kann. Die eine und zugleich größte Bedeutung liegt darin, dass die 
Absolvierung des Propädeutikums und weiterführend die der gesamten Psychothera-
pieausbildung als optimale Möglichkeit gesehen wird, bestehenden persönlichen Inte-
ressen und Bedürfnissen nachzugehen. Zum anderen ist mit der dabei erworbenen 
praktischen Qualifikation und der Aussicht auf ein späteres klares Berufsfeld auch die 
Frage nach der Verwertbarkeit des Studiums geklärt.  
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Die besondere und persönlich konnotierte Bedeutung des Propädeutikums konnte vor 
allem an den hoch ausgeprägten intrinsisch bedingten Anreizen (Verfolgung des Inte-
resses) und den damit in Verbindung stehenden positiven Emotionen wie Faszination 
und Begeisterung abgelesen werden. In Hinblick auf bildungswissenschaftliche Fra-
gen scheint dieser Aspekt von großer Bedeutung zu sein, zumal dadurch deutlich 
wird, wie Lern- und Bildungsprozesse gelingen, wenn sich Subjekte dabei in ihrem 
„Inneren“ angesprochen fühlen und ganz in einer Sache aufgehen können. Für die 
Qualität des Lernens sind demnach Emotionen ein wichtiges Kriterium, denn bei in-
trinsisch motivierten Lernvorgängen kann, so Prenzel et al. (2000, 167), angeeignetes 
Wissen tiefer verarbeitet und besser verstanden werden. 
Ferner steht im Zentrum pädagogischer Auseinandersetzungen die Frage, wie sich 
Erziehungs-, Bildungs-, Lern- und Entwicklungsprozesse von Individuen gestalten 
(von Felden 2008, 8). Es geht also in einem weiten Sinne darum, Lern- und Bildungs-
zusammenhänge zu eruieren sowie Phänomene von Bildung zu beschreiben und wis-
senschaftlich zu erklären22. Betrachtet man nun Bildung im Kontext des lebenslangen 
Lernens nicht nur als ein institutionalisiertes Lernen (Bildungseinrichtungen), son-
dern inkludiert dabei auch Prozesse nicht formaler (Freizeitaktivitäten) und informel-
ler Lernprozesse (Alltagsbegebenheiten) sowie die „Gestaltung von alltäglichen und 
lebensgeschichtlichen Erfahrungen, Übungen und Krisen“ (Alheit/Dausien 2010, 
726), so kann vor dem Hintergrund der dargestellten Ergebnisse konstatiert werden, 
dass auch biografische Ereignisse Lernprozesse initiieren und mitbestimmen können. 
Denn wie auch Friebertshäuser und Kraul (2002, 165) annehmen, können aufgrund 
biografischer Einflüsse individuelle Dispositionen „wie Interessen, Vorlieben, Ein-
stellungen und Zukunftsvorstellungen“ ausgebildet werden, die in weiterer Folge 
nicht nur die Studienfachwahl sondern auch damit in Verbindung stehende Bildungs-
prozesse leiten können. Biografische Erfahrungen können also bestimmen, was sub-
jektiv bedeutsam erscheint, und in der Folge effektives Lernen evozieren. Somit kann 
davon ausgegangen werden, dass gerade jene Bildungsangebote besonders attraktiv 
erscheinen, die mit der eigenen Biografie konsistent sind (ebd.,), wie dies auch in der 
vorliegenden Untersuchung besonders deutlich wurde. Insofern scheint es besonders 
fruchtbar zu sein, bei der Frage nach Bildungsprozessen und Bildungszusammenhän-
                                                           
22
 http://bildungswissenschaft.univie.ac.at/ 
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gen den jeweiligen biografischen Kontext zu berücksichtigen. Zudem verdeutlichen 
die Ergebnisse, welche besondere Rolle die jeweilige Lernumwelt auf die Effizienz 
des Lernens nimmt. So können hier vor allem die Art der sozialen Einbindung in den 
(Gefühl des Erwachsenseins) sowie das Interaktionsverhalten der Referierenden in 
den einzelnen Propädeutikakursen als maßgebliche Variablen identifiziert werden, die 
durch die so entstehenden positiven Emotionen das Interesse der Studierenden wei-
terhin aufrechterhalten oder gar verstärken konnten.  
 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass in der vorliegenden Untersuchung eine 
breite Palette an Beweggründen identifiziert werden konnte, die Aufschluss über die 
vielfältigen und teilweise interindividuell unterschiedlichen Motive geben können. 
Dabei konnten jedoch nur solche Motive eruiert werden, die von den Studierenden 
jeweils bewusst wahrnehmbar und somit auch sprachlich zu übermitteln waren. Ziel 
dieser Arbeit war nicht, - und zudem mittels des gewählten Forschungsdesigns auch 
nicht möglich - den den jeweiligen Motiven inhärenten Bedeutungscharakter sowie 
Entstehungskontext zu identifizieren. Dies herauszufinden verlangt nach Methoden, 
die auch unbewusste Sinngehalte erfassen können. Dadurch wäre es meines Erachtens 
dann auch möglich, den latenten und mitunter auch eigennutzorientieren Bedeutungs-
gehalt von explizit genannten Motiven zu eruieren und dabei mehr über die Persön-
lichkeit von Studierenden der Pädagogik und deren biografischer Vergangenheit zu 
erfahren. Überdies könnte generell die Frage gestellt werden, warum geisteswissen-
schaftliche Studien wie Pädagogik gerade - wie dies hier zu sehen war -  solche Men-
schen ansprechen, die sich durch ein besonderes Interesse an zwischenmenschlichen 
Beziehungen und besonders ausgeprägter introspektiver Tendenzen auszeichnen? 
Forschungsergebnisse über geisteswissenschaftliche Studienwahlmotive zeugen zwar 
von einer hohen intrinsischen Motivation wie Interesse und persönlicher Eignung 
(z.B. Groß 2006, 59), wobei aber immer wiederkehrende und explizit genannte Moti-
ve wie etwa „Umgang mit Menschen“ oder „Nutzen für die Gesellschaft haben“ kei-
ner näheren Betrachtung unterzogen werden. Was begründet diese altruistische Orien-
tierung und woher kommt sie? Und warum wird vergleichsweise nicht unmittelbar 
eine Psychotherapieausbildung in Form eines Studiums begonnen, wie dies in Öster-
reich etwa über die Sigmund Freud Privatuniversität möglich ist? Wodurch zeichnen 
sich in weiterer Folge tätige PsychotherapeutInnen mit einem absolvierten pädagogi-
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schen Studium aus? Wenn biografische Aspekte die Studienwahl Pädagogik mit-
bestimmen, lässt sich dann in dieser Hinsicht auch ein Zusammenhang mit einem 
Studienabbruch feststellen, indem beispielsweise gewisse Studienanforderungen auf-
grund biografischer Lebensgeschichten nicht bewältigt werden können? Inwiefern 
fungiert das Studium auch als Möglichkeit zur Persönlichkeitsbildung und inwieweit 
verhilft es dazu, bisherige Lebenserfahrungen zu reflektieren? Gelingt es Antworten 
auf diese Fragen zu erhalten, könnte noch mehr über die Bedeutung dieser biografi-
schen Aspekte und deren Einfluss auf stattfindende Bildungsprozesse sowie auf die 
Persönlichkeit von Pädagogikstudierenden insgesamt in Erfahrung gebracht werden.  
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Anhang 
Informationsschreiben 
Wien, April 2011 
 
Liebe Studierende und AbsolventInnen der Pädagogik,  
 
Ich, Affenzeller Julia, bin Studentin des Instituts für Bildungswissenschaften an der 
Universität Wien und befasse mich im Rahmen meiner Diplomarbeit mit der Frage, 
was Studierende der Pädagogik dazu bewegt, sich bereits während ihres Studiums 
für die Absolvierung des Psychotherapeutischen Propädeutikums zu entscheiden.  
Aus diesem Grund bin ich auf der Suche nach Pädagogikstudierenden oder Pädago-
gikabsolventInnen, die bereits während des Studiums mit dem Propädeutikum be-
gonnen haben und die bereit sind an meiner Studie mitzuwirken.  
Das Forschungsziel meiner Diplomarbeit besteht im Wesentlichen darin, aufzuzei-
gen, mit welchen subjektiven Motiven, Erfahrungen und Erwartungen diese Ent-
scheidung verbunden ist.  
Die Teilnahme würde ein persönliches Gespräch (genauer: qualitatives Interview), 
welches aufgezeichnet und zur weiteren Analyse verwendet wird, umfassen. Die 
Daten werden selbstverständlich vertraulich und anonymisiert behandelt. Das Tref-
fen würde an einem ruhigen, vertrauten Ort stattfinden und in etwa eine Stunde in 
Anspruch nehmen. Die konkrete Durchführung der Gespräche wäre für Ende April 
und Anfang/Mitte Mai geplant.  
 
Wenn Du an einer Teilnahme interessiert bist, so würde ich mich über eine kurze 
Nachricht sehr freuen, damit wir persönlich in Kontakt treten und Weiteres klären 
können. Für weitere Fragen stehe ich natürlich auch jederzeit gerne zur Verfügung! 
 
Vielen Dank für Dein Interesse! 
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